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Introducción 


Aunque siempre ha sido evidente, cada vez es más reconocido el hecho de que la 
educación escolar está fuertemente condicionada por los elementos organizativos que 
constituyen e inciden en el centro educativo. Durante años hemos tratado de revelar y 
combatir los peligros de la prevalencia de corrientes, y propuestas de acción obcecadas 
por plantear el estudio de la educación escolar poniendo el énfasis únicamente en el 
análisis de los procesos didácticos o de las decisiones curriculares en el marco restringido 
del aula. Las imprescindibles aportaciones de las teorías de la enseñanza, de la 
instrucción, del aprendizaje o las sugerencias de los modelos didácticos pocas veces han 
considerado la influencia de las variables organizativas del centro, considerado como un 
todo, olvidando, tal vez, que la educació escolar se desarrolla en el seno de una 
institución. 

En la actualidad, y nos felicitamos por ello, cuando se trata de analizar el diseño y 
desarrollo del currículum en los centros escolares casi nadie omite referirse, por ejemplo, 
al clima escolar o a la cultura del centro, a la dinámica de trabajo del equipo de 
enseñantes, al papel del Equipo Directivo, a los criterios generales de centro para decidir 
sobre el uso del tiempo, del espacio, del agrupamiento de los estudiantes, o a cómo se 
concibe y se desarrolla la participación de los diversos miembros de la comunidad 
educativa. Se sabe que es determinante, como se sabe también de la influencia de otras 
variables externas que proceden de la macroestructura, es decir de los sistemas educativo 
y escolar en sus múltiples manifestaciones: legislación, políticas generales, estatus del 
profesorado, modelo escolar, etc. Parece poco cuestionable pues que la Organización 
Escolar o, si se quiere, las soluciones organizativas, aunque no producen educación por sí 
mismas sí que son determinantes a la hora de promoverla y mejorarla actuando como 
factores facilitadores y creadores de marcos favorables. 

A ese interés por considerar las variables organizativas está contribuyendo también la 
progresiva autonomía institucional que los centros van consiguiendo poco a poco y la 
preocupación por que cada institución sea capaz de identificarse con un proyecto de 
actuación particular y de desarrollar sus propios caminos. Todo ello está ayudando cada 
vez más a impulsar tímidamente estudios, experiencias e innovaciones creativas y 
particulares en las que los elementos organizativos son considerados con carácter 
sustantivo. Los resultados de estas experiencias y ensayos, no siempre ayudados por un 
marco legal excesivamente prolijo y cicatero, han servido para revisar planteamientos, 
conceptos y enfoques y para valorar en su justa medida sus posibilidades y sus 
limitaciones dando entrada a nuevos elementos de reflexión y permitiendo ciertos 
avances. 

El propósito general de la obra tiene que ver con ese intento de revisión que bien 
podría empezar, como sugerimos, por la caracterización y el análisis de los elementos 
más básicos que inciden en el funcionamiento de los centros escolares. 
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Pretendemos, además, que la reflexión se enriquezca con un conjunto de 
aportaciones nacidas del análisis de la práctica en centros escolares no universitarios y 
que esas experiencias sean difundidas y conocidas entre las personas vinculadas al 
mundo de la educación. 

El contenido del texto recoge una visión de conjunto de los temas organizativos que 
son de mayor preocupación en estos momentos para las personas que estamos 
interesadas en el estudio de estos temas. La diversidad temática permite, a la vez, 
responder a expectativas y necesidades diversas de los centros escolares y de los 
profesionales que trabajan en ellos. 

Se abordan temas que se refieren a aspectos generales de la organización de los 
centros como, son los procesos de elaboración y desarrollo de sus directrices mediante 
proyectos institucionales. También se analiza la organización de los recursos personales, 
materiales y funcionales. Hemos querido tratar igualmente la función directiva 
entendiéndola como el desempeño de un conjunto de acciones destinadas a promover y 
movilizar recursos y que son claves para impulsar la innovación. Finalmente, aunque la 
obra tiene la intención de ofrecer un análisis de los elementos comunes de carácter 
general que comparten la mayor parte de los centros no universitarios, hemos prestado 
atención a los centros incompletos de ámbito rural con el fin de subrayar la existencia de 
instituciones escolares cuya tipología difiere de la de los centros más convencionales de 
régimen ordinario y que, por tanto, requieren de soluciones organizativas distintas. 
Considerar esa organización escolar diferencial contemplando las peculiaridades de los 
centros de acuerdo con las múltiples variables que conforman sus diversas tipologías 
requeriría otro trabajo que este texto no aborda sino de manera testimonial en el capítulo 
11. 

El libro, en cuanto a su estructura, consta de once capítulos. En cada uno de ellos se 
trata un tema relacionado con la organización escolar mediante un texto de 
fundamentación teórica, dos experiencias referidas al contenido de ese tema obtenidas en 
diversos centros escolares, y propuestas de trabajo para quienes deseen profundizar en la 
temática. Se acompaña también una bibliografía seleccionada para cada tema que se 
recoge al final del libro. 

Para poderlos analizar con mayor detalle, y por necesidades metodológicas, hemos 
optado por presentar los temas uno a uno, aisladamente, aunque todos sabemos que 
están fuertemente relacionados entre sí formando un todo dinámico. 


Los textos de fundamentación teórica 


Constituyen el contenido de referencia a partir del cual se presenta un panorama 
general de aproximación al tema objeto de estudio. Intentan proporcionar una visión, 
puesta al día, del marco conceptual y sugerir algunas valoraciones. 

No se han escrito considerando únicamente teorías o postulados abstractos ni 
tampoco son producto especialmente de especulaciones lejanas a la realidad de los 
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centros escolares. Bien al contrario, estos textos pretenden significar los temas con la 
ayuda de nuestros propios aprendizajes a partir del análisis de la vida escolar y del 
contacto frecuente y variado con muchos profesores y profesoras en múltiples centros. 


Las experiencias 


Las experiencias que se presentan no aspiran a ser modélicas sino ilustrativas de cada 
tema, al describir prácticas reales que se han llevado a cabo en un centro específico. 
Algunas de las experiencias podrían servir para apoyar simultáneamente el desarrollo de 
temas diversos. Así, por ejemplo, hemos utilizado la experiencia del centro escolar 
Súnion para ilustrar dos temas: el uso del tiempo y la organización de los espacios 
escolares. 

Hemos procurado recoger prácticas de centros que acogen etapas educativas 
diferentes, de titularidad privada y pública, a pesar de que predominen estos últimos, y 
extraídas de contextos sociales asimismo distintos. No están seleccionadas en función de 
su calidad o de su relevancia, aunque la posean. Muchos otros centros merecerían, sin 
duda, aparecer en su lugar. El criterio que ha prevalecido ha sido el de oportunidad y el 
ajustarse al tema objeto de estudio, mediante una propuesta que sin ser única ni 
modélica, sí aporte cierta creatividad y tiempo razonable para su evaluación y contraste. 
Cada relato trata de poner en conocimiento hechos y vivencias no tanto para dar 
lecciones a las personas que las lean sino para que les sirvan de motivo de análisis, de 
reflexión y de contraste con sus experiencias propias. Tampoco pretenden insinuar 
intentos de elaboración de inferencias o extrapolaciones directas con el fin de aplicarlas 
sin más en otros centros ya que, como es bien sabido, el carácter específico de cada 
institución y sus circunstancias podría hacerlas inviables o poco productivas. 

El esquema sugerido para comunicar las experiencias fue: contextualización, 
justificación y diseño, desarrollo, evaluación, perspectivas de futuro y posibilidades de 
generalización. En algunos centros se siguió la sugerencia más fielmente que en otros. En 
ocasiones tuvimos que variar la redacción realizando las modificaciones necesarias para 
dotar de coherencia al texto y favorecer su comprensión. 

Nuestro agradecimiento y felicitación a todas las personas que han colaborado en esta 
obra. En primer lugar por haber intentado buscar soluciones organizativas en contextos a 
menudo hostiles y, en segundo lugar, por haber realizado el esfuerzo de plasmarlas en 
unos folios y darlas a conocer. 


Las propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


13 


Estas propuestas se han formulado con la intención de que sirvan de ejemplos y 
motivos para ayudar a profundizar en el estudio de cada tema. Pretenden ser útiles para 
el desarrollo de acciones formativas para personas interesadas por el estudio de la 
educación escolar. Nosotros hemos utilizado muchas de ellas en formación inicial y 
permanente del profesorado, de personas estudiantes de Ciencias de la Educación, de 
personas interesadas en la dirección y la gestión de centros, de personas dedicadas a la 
formación y al asesoramiento. A partir de las actividades que presentamos pueden 
aparecer múltiples ideas para mejorarlas y para construir nuevas propuestas de trabajo. 

Las pautas para el análisis de las experiencias son diversas. En ocasiones plantean 
identificar y evaluar los requisitos para diseñarlas, desarrollarlas o mejorarlas. En otras, 
se trata de encontrar ideas para orientar acciones pensando en un centro escolar propio o 
conocido. Hemos planteado en varias de ellas requerimientos que susciten la creación de 
diseños para iniciar procesos de innovación y mejora y, sobre todo, para tratar de vencer 
las resistencias a los cambios en las primeras fases. 


Bibliografía 


Hemos seleccionado algunos textos (libros y números monográficos de revistas) que 
pretenden complementar y ampliar el estudio de cada tema. También en ellos pueden 
encontrarse muchas respuestas para ayudar a resolver las propuestas de trabajo. La 
elección, siempre discutible y mejorable, se ha efectuado teniendo en cuenta que los 
textos estuviesen escritos únicamente en las lenguas del territorio español, de fácil acceso 
en el mercado y en las bibliotecas de las instituciones donde se cursan estudios de 
Ciencias de la Educación, y que estuviesen editados por vez primera en los diez últimos 
años. 

Todo trabajo que se refiera al área de conocimiento de la Didáctica y la Organización 
Escolar debería buscar ante todo promover efectos para la mejora de la acción educativa 
y, si es posible, los efectos más directos en beneficio de los alumnos y alumnas. La obra 
tiene la modesta y, a la vez, ambiciosa pretensión de ayudar a los profesionales de la 
educación escolar en formación y en ejercicio para que incidan más eficaz y 
satisfactoriamente en nuestros alumnos y alumnas mediante una consideración de las 
variables organizativas cada vez más contrastada y renovada. 

Si la lectura de estos capítulos sirve para sugerir nuevas ideas, para revisar conceptos, 
usos y actuaciones y, en suma, para ayudar a aprender a quienes la lean habrá 
conseguido lo mismo que con los autores al diseñarla, discutirla y construirla en común y 
con la ayuda de otros muchos enseñantes. A todos ellos nuestro agradecimiento. 


Serafín Antúnez 
Joaquín Gairín 
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Elaboración y desarrollo del proyecto 
educativo de centro 


Elaborar y desarrollar un Proyecto Educativo de Centro (PEC) constituye un 
conjunto de acciones que los diferentes miembros de la comunidad escolar ejecutan para 
tratar de definir sus directrices generales y sus pautas comunes de acción con el fin de 
orientar al centro hacia una determinada dirección y mejorar, en suma, su 
funcionamiento. 

Cualquier organización mínimamente estructurada (desde una gran empresa 
comercial a un hospital, un club deportivo o una sociedad gastronómica) responde a un 
proyecto más o menos explícito que se suele establecer mediante directrices y principios 
generales con el fin de desarrollar sus actividades de manera racional y eficaz. Estas 
directrices y principios o pautas pueden ser planificadas o espontáneas, pueden estar 
expresadas de manera más o menos explícita o tácita pero son perceptibles en todos los 
casos. 

Partimos pues de la convicción de que la elaboración y desarrollo de proyectos y 
planes en los centros escolares posibilita actuaciones individuales y colectivas más 
económicas y racionales. Los proyectos y planes sirven también para la mejor 
orientación y clarificación ideológica y organizativa y para posibilitar acciones educativas 
y gestoras coordinadas, coherentes y no contradictorias. Pero, además, y sobre todo, 
sirven para establecer criterios comunes en los que los enseñantes pueden basarse para 
legitimar sus actuaciones individuales en un trabajo profesional que casi siempre debe 
desarrollarse en solitario. 

Someter a discusión si es o no necesario o está justificado que la institución escolar - 
en tanto que organización- clarifique y formule sus propuestas educativas, o plantear un 
debate sobre la oportunidad o pertinencia de planificar el trabajo de un grupo de 
profesionales que trabajan juntos nos parecen actualmente ejercicios estériles y 
anacrónicos. La experiencia de múltiples instituciones escolares, el peso de las evidencias 
y el simple sentido común nos indican que sí es necesario aunque desde algunas 
instancias y posturas se siga insistiendo en lo contrario, invocando a la impredecibilidad 
del hecho educativo o al componente artístico de la función docente. 

Por todas estas razones y también por el compromiso ineludible que debe asumir 


16 


cualquier institución de servicio público, los centros escolares elaboran proyectos de la 
misma manera que los elabora cualquier otra organización. Así, construyen su PEC para 
tratar de recoger sus convicciones y posturas ideológicas, para enunciar los propósitos 
generales que orientarán la actividad del centro y para explicitar la estructura organizativa 
de éste. Mediante el PEC se establece el marco de relaciones “entre los miembros de la 
comunidad escolar que servirá para ordenar cuestiones como la participación, el gobierno 
del centro, su proyección comunitaria, etc. 

Otros proyectos, como veremos en el capítulo siguiente, reúnen los acuerdos y 
criterios que orientan las decisiones que deberá tomar cada grupo de profesores y 
profesoras y, en su caso, de todo el equipo de enseñantes del centro, para actuar de 
forma coordinada en los procesos de intervención educativa con los alumnos y alumnas 
(Proyecto Curricular). 


Estado de la cuestión 


Cuando las situaciones políticas y sociales responden a planteamientos fuertemente 
centralistas y autoritarios las consecuencias para el mundo escolar suelen ser, entre otras, 
de menor importancia: 

. Aumento de las normativas y reglamentaciones. 

. Consideración de los centros escolares indiscriminadamente sin tener en cuenta su 

tipología y características particulares. 

. Márgenes de autonomía limitados. 

. Control externo de enfoque administrativo y burocrático, preocupado especialmente 
por el cumplimiento normativo, mediante la utilización de indicadores de 
funcionamiento que no tienen en cuenta variables contextúales. 

. Falta de confianza en los directivos y en el profesorado que se traduce en una 
delegación de tareas imperfecta reduciendo el papel de aquéllos al de simples 
ejecutores de directrices organizativas y curriculares cerradas que parten de las 
agencias centrales. 


En situaciones como estas la posibilidad de desarrollar proyectos y planes 
particulares, innovadores, originales y autónomos son muy limitadas. Dicho de otra 
manera: los proyectos no tienen sentido en una institución escolar que no tenga amplias 
parcelas de autonomía o bien únicamente son posibles en realidades escolares donde 
existe un equipo de personas fuertemente sensibilizadas, concienciadas y aglutinadas que 
son capaces de asumir dosis altas de coste personal y de riesgo. 

Todos recordamos hace dos o tres décadas que los centros que acogían a este tipo de 
personas fueron pioneros desarrollando propuestas y proyectos institucionales 
renovadores. El afán por conseguir una escuela mejor y más democrática, una 
determinada militancia ideológica, la adscripción a determinadas corrientes y métodos 
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didácticos innovadores y, a veces, un cierto activismo ingenuo fueron elementos que 
originaron planteamientos institucionales, estilos y formas de actuación que respondían a 
la idea que hoy tenemos de los proyectos educativos. También en centros escolares de 
problemática particular (zonas deprimidas, alumnado con necesidades educativas 
especiales, etc.) se desarrollaron experiencias notables en este mismo sentido. 

Actualmente, en una situación política y social afortunadamente diferente, aunque en 
una condición escolar siempre mejorable, es un hecho más habitual que muchos de 
nuestros centros, haciendo uso de las pequeñas parcelas de autonomía de que disponen, 
concreten sus propuestas educativas mediante proyectos educativos y curriculares. 

¿Cuál es la valoración que podemos hacer de estas experiencias de los últimos años 
que venimos comentando? Digamos, en primer lugar, que si los centros escolares deben 
procurar dar la mejor respuesta a las necesidades de sus alumnos y alumnas y, a la vez, 
procurar la satisfacción en el trabajo del equipo de enseñantes, la elaboración y desarrollo 
de los PEC ha contribuido de gran manera a conseguir estos propósitos. 

Una revisión y balance más específicos pone en evidencia que los proyectos 
elaborados y desarrollados participativamente son instrumentos fundamentales para tratar 
de conseguir una escuela de mayor calidad ya que: 

. Permiten un mejor aprovechamiento de los recursos del centro escolar o del 
territorio. Este hecho es especialmente patente en los Claustros de Zona Rural 
donde los recursos personales y materiales, así como el bagaje de formación que 
reúne el conjunto del profesorado y los distintos centros se pone en común para 
impulsar el proyecto. 

. Constituye un ejercicio de formación permanente del profesorado. Es ésta una 
modalidad de formación centrada en el centro escolar, seguramente la más eficaz, 
que a través de la reflexión sobre la práctica permite analizar y resolver problemas 
reales mediante actuaciones corporativas planificadas y revisadas. 

. Además de servir para fijar los criterios y pautas generales que servirán para 
legitimar las actuaciones particulares sirve de instrumento para la evaluación 
formativa interna y de patrón de referencia para promover actuaciones coordinadas 
y solidarias y, a la vez, corregir actuaciones discrepantes de los miembros de la 
comunidad educativa. 

. Favorece la continuidad y el relevo ya que el PEC pretende superar los criterios 
particulares de las personas que eventualmente permanezcan en el centro durante 
períodos más o menos cortos. 

. Facilita la implantación de una cultura corporativa (conjunto de valores 
compartidos, formas de actuación, costumbres...) basada en procesos de 
colaboración, de participación y de análisis constante del trabajo. 


Procesos de elaboración del PEC 

Los procedimientos de elaboración pueden ser diversos. Elegir uno u otro dependerá, 
entre otras razones: del grado de cohesión que exista entre los profesores y profesoras del 
centro; del nivel de formación de su profesorado y del hábito que tengan de trabajar en 


18 


equipo, de la existencia o no de líderes y la forma como éstos actúen, del tamaño de la 
institución y, en fin, de otros muchos factores entre los cuales la cultura propia del centro 
será un elemento decisivo. 

Para la elaboración del PEC pueden identificarse dos caminos generales. Cada uno de 
ellos responde a un planteamiento diferente: deductivo o inductivo, y es susceptible de 
modificaciones y adaptaciones en función de circunstancias y contextos particulares. 


El planteamiento deductivo 

Supone planificar una discusión que busca enunciar, en primer lugar, la definición 
institucional (notas de identidad o principios) para, a partir de ella, llegar a la definición 
de propósitos (formulación de objetivos) y derivar la consecuente estructura 
organizativa y la formalización de ésta en forma de normas reglamentarias. Finalmente, 
una vez elaborado el PEC, se tendría el marco de referencia para orientar la toma de 
decisiones curriculares (Proyecto Curricular de Centro). 

Este enfoque, de carácter racionalista, no debiera interpretarse desde una perspectiva 
excesivamente nomotética ni como un conjunto de algoritmos sólidamente estructurados 
o invariables. Múltiples experiencias nos demuestran que numerosos centros de tipología 
diversa han seguido este planteamiento con éxito aplicándolo de manera flexible. 


El planteamiento inductivo 

Frecuentemente, los centros educativos establecen acuerdos sobre aspectos muy 
concretos en ámbitos a veces reducidos: en los equipos de ciclo, departamentos, 
seminarios, comisiones, etc. Se trata de respuestas relativas a decisiones curriculares, 
organizativas o normativas que van tomándose para responder parcialmente a las 
necesidades del centro y de su alumnado que se van detectando a lo largo del tiempo. 

Se puede llegar a la elaboración del PEC a partir de esos acuerdos parciales para, 
sucesivamente, inferir de ellos otros acuerdos o principios de ámbito general. Así, por 
ejemplo, de un enunciado normativo que regula los hábitos de convivencia recogido en el 
Reglamento, podrían colegirse acuerdos generales en relación a la definición de objetivos 
generales del centro o que afecten a las funciones del Departamento de Orientación que 
se recogerán en el apartado Estructura Organizativa del PEC; o bien llegar, a partir de 
aquella norma, a la identificación y asunción de una nota de identidad referida a la 
atención y el respeto a las diferencias individuales. 


El planteamiento concurrente 

Una vez iniciado el proceso resultará difícil seguir estricta y linealmente uno de los 
modelos anteriores. En la práctica se seguirá siempre un itinerario en el que concurren 
acciones deductivas e inductivas. Así, por ejemplo, acordar una opción clara sobre la 
importancia del papel de los alumnos y de los padres y madres en los procesos 
participativos puede hacerse compatible definiendo a priori ese principio general para 
derivar de él las consecuencias organizativas y curriculares y, simultáneamente, analizar 
también cuáles son las actuaciones concretas que ya se están desarrollando en el centro 
en relación al tema para, a partir de ellas, establecer los principios generales. 


19 


Cuadro 1. Fases de la elaboración del PEC 


MOTIVACIÓN E 
SENSIBILIZACIÓN PLANIFICACIÓN EJECUCIÓN APROBACIÓN DIFUSIÓN 
JUSTIFICACIÓN 


Fases para la elaboración del PEC 
Como cualquier otro proceso que implique innovación y mejora, la elaboración del 


PEC debería seguir una secuencia de acciones parecida a la que sugerimos en el cuadro 
l. 


Fase de motivación, sensibilización y justificación 

Elaborar un PEC supone iniciar un proceso en el que probablemente haya que vencer 
resistencias a los cambios. Las personas que tengan que elaborarlo no lo harán 
necesariamente porque lo pidan sus superiores -podrían hacerlo con desganasino porque 
vean en ello una utilidad para su trabajo. En esta fase, a la que, por otra parte, deberá 
recurrirse de nuevo en fases más adelantadas del proceso de elaboración, adquiere una 
importancia fundamental el incidir en procesos informativos de todo tipo. 

Para desarrollar esta primera fase se podrían utilizar instrumentos de apoyo como el 
que aparece en el cuadro 2, tomados a partir de Antúnez (1993: 95-102). 


Fase de planificación 

Resulta muy eficaz diseñar un pequeño plan de trabajo que oriente y guíe los 
procesos de elaboración del proyecto. Para ello habrá que considerar y analizar los 
recursos disponibles: personas, recursos materiales y recursos funcionales -especialmente 
el tiempo. 

A menudo los resultados de este análisis indicarán si los recursos disponibles son 
adecuados y suficientes para lo que nos proponemos. 

Sería conveniente especificar en el plan de trabajo el conjunto de acciones o etapas 
en las que se quiere secuenciar el proceso; la asignación de tiempos para cada una de 
elas y la identificación de las personas, equipos u órganos que intervienen en cada 
acción y quién o quiénes son los responsables de cada una. 

La planificación debería realizarse de forma participativa y buscando el consenso; 
suele ser el fundamento de resultados satisfactorios. 


Cuadro 2. La sensibilización respecto a la fase de elaboración, sensibilización y justificación del PEC 
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Objetivos 

1. Que el profesorado conozca en qué consiste un PEC y las razones que oficia. 

2. Que el profesorado comprenda los porqués de la elaboración y aplicación de un PEC. 

3. Que el profesorado acepte su implicación desde una postura de compromiso. con el grupo y 
con la institución 

4, Que los objetivos 1 y 2 sean alcanzados por otros miembros de la comunidad educativa 
(estudiantes, padres y madres...) en los ámbitos y poema que les son es 


Posibles acciones 

+ Discusión respecto a la necesidad de hacer el PEC en las reuniones de los equipos ide ciclo, de 
departamento, de seminario...) a partir de pautas, ejemplos o documentos concretos. 

« Discusión respecto a la necesidad de hacer el PEC en las reuniones de claustro después de bre- 
ves lecturas personales bien seleccionadas en relación al tema. 

« Conocimiento y análisis de PECs elaborados en otros centros educativos de polonia aiar: 

a Asistencia a actividades de formación permanente en las que se trate el tema, 

» Realización de visitas a otros centros que tienen y aplican su proyecto. 

+» Realización de sesiones de trabajo en el propio centro orientadas por una persona especialista. 

» Realización de sesiones de trabajo en el prono centro apoyadas por profesorado de otros cen- 
tros donde tienen y aplican el PEC, : : 

+ Acciones de apoyo y aliento por parte de los Servicios de la osa Educativa, espe- 
cialmente del de Inspección. ; 

+ Comunicación a los alumnos y alumnas, en su caso. 

a Comunicación a los padres y madres del Consejo Escolar, a la Junta Directiva de la to y a los 
padres y madres delegados de curso, en su caso, 


Fase de ejecución 
Durante esta fase se desarrolla la elaboración propiamente dicha del PEC. Podría 
iniciarse con el análisis o diagnosis formativa interna del centro en cuanto a su 
funcionamiento. En relación a este propósito puede sugerirse, entre otras muchas, la 
pauta de trabajo que se recoge en el cuadro 3. 
Elaborar la diagnosis y, sobre todo, los resultados que se obtengan puede servir 
además como elemento motivador que refuerce la fase primera. 
Los procesos de elaboración se verán aligerados y mejorados si se tiene la cautela de: 
. Potenciar procesos participativos en los cuales no deben olvidarse a los padres y al 
alumnado. Estos dos estamentos debieran participar al menos en los niveles de 
información y consulta (ver el capítulo dedicado a la participación). 
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Cuadro 3. Pauta de trabajo para una diagnosis interna 


INDICADORES PARA ANALIZAR LA ESTRUC 


(PARA CENTROS QUE NO TIENEN ELABORADO EL PEC) 


Alternativas: i 
A. Aplicación de instrumentos del tipo QUAFE'B0* y evaluación en común de los resultados. 
B. Alternativa «A» con adaptaciones del instrumento a situaciones escolares concretas y modifi- 
cación de Ítemes. 
C. Elaboración de pautas de análisis propias, que se refieran, entre otros, a los indicadores si- 
guientes: 
t. Directrices institucionales implicitas o explicitas. 
1.1. Existencia 
1.2. Grado de aplicación 
1.3. Grado de actualidad 
. Organización del profesorado 
. Organización de los alumnos y alumnas 
. Organización del currículum 
Funcionamiento de los Órganos de Gobierno 
, Funcionamiento de los Servicios 
. Ambiente y clima 
. Participación 
, Relaciones con el entorno 
9.1. Con otros centros educativos 
9.2. Con las diversas administraciones 
9.3. Con organismos, entidades culturales, sociales... 
9.4. Con empresas, mundo laboral, ... 
9.5. Etc. 


oonpy pvp 


* Danser, P; López, J. A. (1989): Elements d'organització: ovoluació del centre educatiu d'EGB, 
Barcelona. Rosa Sensat/Edicions 62. 


. Crear un pequeño grupo dinamizador (comisión coordinadora), teniendo en cuenta 
que su composición debiera ser representativa de los diversos grupos formales e 
informales que están constituidos en el centro. 

. Establecer equipos de trabajo que podrían ser los grupos naturales habituales 
(equipo de ciclo, departamento, seminario...) para las discusiones en pequeño grupo. 
. Desarrollar como tareas principales de la comisión coordinadora la elaboración de 
documentos y pautas para orientar las discusiones de los equipos de trabajo, 
sintetizar los acuerdos y efectuar el seguimiento general en todo el proceso. 

. Involucrar a los miembros del Equipo Directivo que, en cualquier caso, debieran ser 
unos de los principales impulsores de la tarea. 

. Partir de los acuerdos, producciones y documentos, en general, que ya se poseen en 
el centro, tratando de conservar todos aquellos elementos que la experiencia 
demuestra que gozan de gran consenso y vienen dando un resultado satisfactorio. 
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- Posibilitar que las personas que deberán desarrollar y aplicar el PEC 
(fundamentalmente los profesores y profesoras) tengan la posibilidad de intervenir en la 
planificación y desarrollo de esta fase. 


Fases de aprobación y difusión del proyecto 

Convendría que, una vez elaborado, el PEC fuese ratificado y sometido a 
aprobación. Se sugiere que sea el Consejo Escolar de Centro el órgano responsable. 

De cualquier modo, el PEC no es un instrumento que pueda considerarse finalizado 
nunca. Es un instrumento de trabajo que debería ser motivo de reflexión constante y 
susceptible siempre de mejora y perfeccionamiento. 

El PEC será más asumido y útil en la medida que sea conocido y entendido por los 
diversos miembros de la comunidad escolar. La implicación de estos miembros en los 
procesos de elaboración contribuirá a hacerlo posible. La discusión y revisión abiertas 
son tal vez los procedimientos de difusión más eficaces. 

Otras formas de difusión del PEC pueden ser también: 

. Editar total o parcialmente el proyecto y distribuirlo. 

. Utilizar para ese fin el Plan de Atención a los Profesores y Padres nuevos que 

normalmente se desarrolla en los centros al principio de cada curso. 

. Aprovechar las reuniones con grupos de padres y sus asambleas. 

. Mantener una comunicación constante con la Junta Directiva de la APA, con la 
Asociación de Alumnos o la Asamblea de Delegados. 

. Promover discusiones en el claustro y en los equipos de profesores sobre aspectos 
concretos del PEC relativos a la problemática que supone su aplicación para, de esta 
manera, revisarlo y mejorarlo continuamente. 

. Darlo a conocer a los representantes de los Servicios de las Administraciones 
Educativa y Local. 


Problemas en la elaboración del PEC 
Los problemas más comunes que hemos podido constatar en una amplia muestra de 
centros de tipología diversa son los que se indican a continuación. 


Respecto a la fase de motivación/sensibilización/ justificación 

. Información insuficiente o confusa, en general. 

. No verificar el grado de comprensión que tienen los distintos miembros de la 
comunidad escolar en relación a qué es el PEC, el PCC, el Plan Anual, etc.: 
problemas de concepto, significado y discriminación. 

. Información insuficiente o incompleta respecto a cuál es el papel de cada persona u 
Órgano en el trabajo que se pretende iniciar. 

. Distribución de tareas que dificulta la implicación de algunas personas en el proceso. 

. Etapa cubierta demasiado rápidamente. 


Respecto a la planificación 
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. No responde a un análisis de necesidades presentes y futuras. 

. No es consecuencia de una priorización en función de criterios de importancia y de 
urgencia. 

- Análisis de recursos inexistente o inexacto. 

- Actuaciones no congruentes con los recursos disponibles: 
- Personales. 

- Materiales. 

- Funcionales. 

. No se ha expresado en una secuencia de acciones, con una asignación de plazos de 
realización y con una especificación de personas y Órganos participantes y 
responsables. 

. Planificación excesivamente rígida. 


. No se ha prestado suficiente atención a la negociación de los objetivos y de la tarea 
entre las personas implicadas. 


Respecto a la elaboración propiamente dicha 


Objetivos 
. Poco explicados. Escasamente o mal entendidos. No compartidos. 


Metodología de trabajo 

. Falta de orden del día. Incumplimiento de compromisos (no traer hechos los 
deberes de una reunión para la siguiente, demoras...). Carencia de documentación 
de referencia o de pautas para la discusión. 

. Postergación en la toma de decisiones. Toma de decisiones por parte de una sola 
persona o por grupos minoritarios. Escasa utilización del consenso. 

. Participación desequilibrada entre los miembros de los grupos. 

. Configuración de los equipos poco adecuada. 


Vida afectiva del grupo 
. Actitudes a la defensiva. Temores a la crítica. Conductas escasamente empáticas. 
. Prejuicios y estereotipos. 


Dirección del grupo y liderazgo 

. Aceptación insatisfactoria del rol por parte de la persona concreta. 

. Aceptación insatisfactoria del líder formal por parte de los miembros del grupo. 
. Falta de capacidad para dinamizar y dirigir el grupo. 


Problemas comunes a todas las fases 
. Resistencias a los cambios. 
. Falta de motivación suficiente. 
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. Falta de compromiso o interés por parte de miembros del Equipo Directivo. 


Otros requisitos a tener en cuenta 

Para que los proyectos educativos sean realmente operativos y no simples 
documentos formales de carácter burocrático son necesarias determinadas condiciones. 
Algunas deberían ser tenidas especialmente en cuenta por la Administración Educativa. 
Ya nos hemos referido a ellas en algunas ocasiones (Antúnez, 1988,1992). Otras 
deberían ser consideradas por cada centro escolar y podrían desarrollarse siguiendo las 
sugerencias siguientes: 

. Elaborar los proyectos con parsimonia. No son buenas las prisas en un trabaje 
donde tan importantes son los procesos de elaboración como los productos finales. 
Tampoco es saludable que los centros se sientan presionados por plazos impuestos 
desde fuera o que no se pactaron después de una valoración adecuada de cada 
situación concreta y de los recursos disponibles. 

. No iniciar la elaboración del PEC empezando directamente por la fase de ejecución 
sin haber cubierto antes las etapas anteriores de 
sensibilización/justificación/motivación y de planificación. 

. Partir de la situación real en que se encuentre el centro tratando de recuperar y 
recoger todo lo que ya está hecho anteriormente que esté dando un resultado 
satisfactorio. Se trata de formular un proyecto que plantee pequeñas metas a partir 
de lo que ya se tiene y no una propuesta de máxima perfección pero inviable. 

. Promover metodologías de trabajo participativas donde cada uno tenga un papel y 
pueda contribuir en función de sus capacidades, motivación y formación. El grado 
en que cada persona se implique y asuma el proyecto está en función de su grado de 
implicación en los procesos de elaboración. 

. Plantear la elaboración de los proyectos como una oportunidad para mejorar el 
conocimiento recíproco admitiendo como naturales las situaciones de conflicto, 
inherentes a cualquier organización. 

. Procurar que las personas que han de coordinar y dinamizar las tareas de 
elaboración y desarrollo puedan tener el apoyo de equipos directivos fuertes y 
estables o que sean estos mismos equipos los que las asuman directamente. No 
conocemos ningún centro escolar que haya conseguido algún progreso significativo 
al respecto con un equipo directivo que cambia cada curso. 

. Pedir y reivindicar continuamente los recursos que racionalmente sean necesarios y, 
a la vez, velar seriamente por que los recursos disponibles (personas, tiempos, 
formación...) se utilicen de manera adecuada. 

. Promover la convicción de que los proyectos deben estar orientados 
prioritariamente en función de las necesidades de los alumnos y alumnas. Ellos 
constituyen la razón de ser de los centros educativos y son quienes deberían marcar 
la pauta de nuestras directrices institucionales. 
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Experiencia 1. Proyecto educativo de un centro 
de integración social. Claustro y Equipo de 
Orientación Educativa y Psicopedagógica del 
Colegio Público Antonio Ramos Carratalá. La 
Asomada (Cartagena) 


Contextualización 


El Colegio de Educación Primaria Antonio Ramos Carratalá está ubicado fuera del 
núcleo urbano de la ciudad de Cartagena, en un paraje llamado La Asomada; no está 
enclavado en un barrio concreto ni tiene una población natural del propio centro. 

Nuestro alumnado procede de los siguientes lugares: 

. Barrios periféricos de la ciudad. 

. Casco antiguo (especialmente su zona deprimida). 

. Medio rural, 

. Otras zonas de la ciudad. 


La oferta educativa de este centro incluye, por su carácter comarcal, los servicios de 
transporte y comedor escolar para todo el alumnado, así como una permanencia 
continuada en el colegio desde las 9 de la mañana hasta las 4 de la tarde. Históricamente, 
el centro (creado en 1971) ha cubierto la falta de plazas escolares en la ciudad; esa 
función ha ido perdiendo importancia en los últimos años y, por el contrario, la existencia 
de los servicios antes mencionados ha hecho «deseable» este centro para la 
incorporación de niños y niñas cuyos padres trabajan o tienen problemas económicos 
(paro), o están separados (lo cual obliga a trabajar a la madre), de familias 
desestructuradas o de jornaleros agrícolas temporeros procedentes de la alta Andalucía. 
Junto al grupo de alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales existe otro 
grupo cuyas familias, conociendo la oferta educativa del centro, optan libremente por él. 

En el año 1985 se instalaron 30 casas prefabricadas junto al colegio para alojar a unas 
familias, la mayoría de ellas de raza gitana, que hasta ese momento vivían en cuevas. 
Este hecho coincidió con el comienzo de la experiencia de integración por parte del 
MEC, a la que este centro se acogió bajo el epígrafe de «Integración Sociab», con el 
objetivo de obtener medios para hacer frente al importante aumento de matrícula de 
alumnos y alumnas de estas características. 


Justificación y pasos previos 


Prevista la puesta en marcha de la LOGSE, el claustro experimentó la necesidad de 
formación e información ante la avalancha de nuevo vocabulario y nuevas formulaciones 
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(aprendizaje significativo, PEC, PCC, etc.). Estas inquietudes del profesorado se fueron 
concretando y, a partir de la participación de una profesora del centro en un curso sobre 
«Alumnos con Necesidades Educativas Especiales» en el Centro Nacional de Recursos 
de Madrid (curso 88-89) y su fase práctica en él, se propició un clima de debate. 

La nueva información disponible dio como resultado la revisión del centro a través 
del cuestionario QUAFE 80 y la participación en un Proyecto de Formación en Centros 
que incluía asesoramiento externo. Así, todo el claustro se implicó en ese proyecto que, 
sustentado en la teoría de la «Investigación en la Acción», tuvo una duración de dos 
años. 

Se realizó un mapa de logros y un mapa de necesidades, el estudio de los 
planteamientos teóricos de la LOGSE y la clasificación y jerarquización de los objetivos 
generales y de área relacionados con las finalidades de la Educación Primaria (todo este 
proceso de trabajo está recogido en un proyecto de investigación que fue seleccionado 
por la Concejalía de Educación del Ayuntamiento de Cartagena, y está prevista su 
publicación). 


Proceso de elaboración del PEC 

Tomando como base los procesos previos mencionados, se elaboró un dossier con 
todos los documentos disponibles en el centro y se buscaron otros que podían ser útiles a 
la hora de volver a revisar lo que ya se había elaborado, para continuar con los aspectos 
que formalmente restaban del PEC. 

En enero de 1994, la comisión de coordinación pedagógica asumió hacer el plan de 
actuación, concretando la metodología y la temporalización, estableciéndose de la 
siguiente forma. 


Metodología 
Partiendo de un esquema general, se clasifica la documentación por puntos para ser 
trabajados mediante el proceso que se muestra en el Cuadro 4. 


Temporización 
La Comisión de Coordinación Pedagógica planificó tres tiempos de actuación: 


Cuadro 4. Proceso de elaboración del PEC 


1. Quincenalmente, en ciclos. 

2. Mensualmente, en claustro. 

3. Trimestralmente, en Consejo Escolar. 

Paralelamente, la junta directiva de APA estableció su calendario. 


Implicaciones de la tipología y características del centro de nuestro PEC 


Los Principios de Identidad 

Las señas de identidad que definen al centro son la integración social, la 
interculturalidad, la coeducación y la neutralidad ideológica. 

Estas señas se concretan en un estilo de formación pluralista y respetuosa con los 
valores democráticos, ofreciendo una formación ética, cívica y moral sustentada en los 
derechos humanos, en un estilo de aprendizaje basado en técnicas de trabajo 
compensadoras, como el trabajo cooperativo, que favorece la igualdad de oportunidades 
y el acercamiento, y en una modalidad de gestión basada en la participación de todos los 
estamentos en la colaboración de propuestas y la toma de decisiones. 


Los Objetivos Generales del Centro 


Pedagógicos 

. Lograr que la educación sea un factor que ayude a superar desigualdades. 

. Respetar el ritmo, las capacidades, las cualidades y las circunstancias personales de 
todo el alumnado, adecuando nuestra acción educativa a tal fin (adaptaciones 
curriculares, refuerzo educativo, etc.) 

. Favorecer el aprendizaje cooperativo, evitando cualquier tipo de discriminación y 
facilitando la igualdad de oportunidades. 


Relativos a los Recursos Humanos y a los Servicios 

. Educar en los hábitos alimentarios (dieta equilibrada y variada). 

. Usar adecuadamente los servicios colectivos. 

. Potenciar el crecimiento personal del alumnado en el ámbito de las relaciones 
humanas (programas de habilidades sociales y educación para la tolerancia). 

. Continuar manteniendo los logros de nuestro servicio de comedor (gratuidad...). 

. Continuar con la sociedad cooperativa Alberto Colao, existente en nuestro centro, 
sufragada por los padres y gestionada por una comisión, que dota al alumnado del 
material escolar necesario. 


De gobierno 

a) Proyección interna: 

. Establecer líneas de participación propias del centro con su comunidad educativa. 
. Mantener con las familias canales de información lo más directos posibles, 
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reconociéndolas como parte básica de la educación y respetando las convicciones e 
ideologías. 


b) Proyección externa: 

. Seguir manteniendo relaciones de colaboración y coordinación con entidades u 
organismos que incidan directa o indirectamente en nuestra comunidad educativa 
(servicios sociales, Murcia Acoge, Cáritas, etc.). 


Económicos y administrativos 

. Coordinar la actuación económica del centro, APA y cooperativa, para conseguir 
una acción complementaria y eficaz. 

. Gestionar la adquisición de materiales escolares a través de ayudas económicas 
procedentes de otros organismos intentando conseguir la gratuidad total de estos 
materiales. 


La organización general 

Las características del alumnado afectan la estructura organizativa, tanto en la 
organización del trabajo del profesorado, como en el del alumnado. Para el agrupamiento 
de alumnado con necesidades educativas especiales se tiene en cuenta su nivel de 
competencia curricular dentro del ciclo. Por tanto, es flexible, y se procura, a la hora de 
establecer el horario personal del alumnado, que éste permanezca con su grupo-clase en 
las áreas de Educación Física, Artística, Talleres, Estudio y Asambleas. 

La incorporación de profesionales de la enseñanza con perfiles específicos (pedagogía 
terapéutica, audición y lenguaje) y el equipo de apoyo externo (psicóloga y asistenta 
social) ha hecho necesario el establecimiento de unos tiempos de coordinación entre 
equipo de apoyo con los tutores y los equipos de ciclo, así como su participación en la 
Comisión de Coordinación Pedagógica a través de un representante. 


El Reglamento de Régimen Interno (RRI) 

Ante cualquier tipo de situación problemática o conflicto, el RRI de este centro 
intenta regular un proceso educativo con el alumnado en el cual se escucha a todos los 
afectados, teniendo una implicación más directa en la resolución del conflicto el 
profesorado responsable del alumno o alumna en esa situación, el tutor y el equipo 
directivo del centro, manteniendo unas pautas de actuación coordinadas. Actualmente, se 
está reelaborando la estructura organizativa y el RRI. 


Las relaciones con otras instituciones 

Los organismos con los que este centro se relaciona de forma sistemática en el 
ámbito de la integración son, fundamentalmente, los implicados en actuaciones con 
familias, tanto a nivel de interacción educativa como de gestión de recursos materiales y 
económicos (educadores de familia, trabajadores sociales, orientadores educativos y 
cargos políticos de la administración local). 
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Evaluación 
Creemos que las bases que han hecho posible nuestro proyecto son las siguientes: 
. Estabilidad de la mayoría del profesorado, que ha asumido formalmente las dos 


características fundamentales que nos definen: ser un centro comarcal (con comedor 
y transporte gratuitos) y ser un centro de integración social. 


. Las dificultades específicas por parte del alumnado (con déficits sociales, familiares, 


económicos, mentales, etc.), que nos empujaron a adoptar una perspectiva global 
que contemplara respuestas adecuadas. 


. Un horario especial, que va más allá de las cinco horas lectivas, y que permite, en 


colaboración con la asociación de padres, el desarrollo de una serie de actividades 
complementarias, además de las propias que conlleva el comedor escolar, que 
posibilitan una mayor implicación del alumnado, así como un planteamientos 
educativo que sobrepasa el currículum del aula. 


. » La existencia de un grupo de alumnos y alumnas con un currículum satisfactorio, 


cuando no brillante, que en todo momento ha servido como referencia para la labor 
de integración que intentamos llevar a cabo. 


. La orientadora con la que contó el centro (hasta que la implantación de la LOGSE 


la trasladó a secundaria), que fue una valiosa impulsora de varios de los procesos 
especificados anteriormente. 


Con todo esto hemos configurado un proyecto educativo que intenta asumir nuestra 
realidad y dar respuesta a nuestro alumnado, que en un gran porcentaje presenta 
necesidades educativas especiales. 


Conclusiones 
Antes de terminar nuestra aportación, a modo de resumen final, queremos resaltar 
cinco conclusiones que nos parecen fundamentales: 


l. 


El PEC de nuestro centro es fruto de nuestra historia y el resultado de haberla 
asumido. 


2. Nuestro proyecto acoge la teoría para darle sentido a nuestra experiencia de 


funcionamiento, y no al revés. 


. El PEC no es algo impuesto, sino la concreción, en un documento, del proceso de 
revisión/reflexión del funcionamiento de la comunidad educativa. 


4. El PEC debe ser la suma de la voluntad de los integrantes y no un documento 


propuesto por unos pocos, pues nacería sin fuerza, cuando no muerto (obsérvese 
la diferencia entre esta opinión y la del legislador que estipula que sea el equipo 
directivo el que redacte la líneas maestras del PEC). 


5. Sólo hemos reflejado en la redacción de nuestro proyecto los aspectos 


programáticos que previamente teníamos asumidos. Por ejemplo, si no tenemos 
asumida la integración social, no podemos hacer un proyecto con dimensiones 
reales. 
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Todo lo anterior nos lleva a la idea de que esto sólo es posible en la medida en que 
exista un auténtico equipo educativo, que, superando la estructura jerarquizada (equipo 
directivo, equipos docentes, seminarios, etc.), toma como referencia última la globalidad 
del centro. 


Experiencia 2. El proyecto educativo cinco años 
después. Colegio Público de Prácticas Mixto de 
Teruel 


Contextualización 

El Colegio Público de Prácticas Mixto de Teruel acoge las etapas educativas de 
Educación Infantil y de EGB y está actualmente transformándose para adaptarse a la 
nueva estructura del sistema educativo que establece la LOGSE. Está vinculado a la 
Escuela Universitaria del Profesorado de nuestra ciudad y mantiene con este centro 
múltiples relaciones de colaboración. No existen problemas de inestabilidad en el claustro. 

El colegio viene desarrollando actividades de innovación como son: participación en 
la Reforma Experimental, Programas de Integración, de Orientación, Mercurio y Atenea. 

Las reflexiones sobre cómo hicimos nuestro PEC no pretenden ser una guía para 
elaborarlo sino un intento de plasmar una experiencia que se inició en el curso 1989-90 y 
que posteriormente continuó con la elaboración de nuestro Proyecto Curricular. Las 
estrategias que hemos seguido en ambos casos no son simo ejemplos de itinerarios 
posibles. 


Justificación y diseño 

Nuestro trabajo surgió a raíz de la convocatoria del Ministerio de Educación de los 
Proyectos de Formación en Centros. La necesidad de formación del profesorado, junto 
con el hábito que teníamos de participar en programas de innovación hicieron que el 
claustro decidiera iniciarlo. 

Se propuso hacer de este proyecto una opción de centro cuya finalidad última fuese 
la elaboración de un documento en el que se reflejasen los acuerdos tomados y sirviese 
como instrumento para la gestión escolar. Creemos que cualquier decisión de innovación 
debe estar integrada en la práctica institucional, cultural y organizativa del centro a través 
de acuerdos, debates y consenso por parte de todos, ya que el centro es una unidad en la 
que se producen interacciones entre los distintos elementos allí presentes, que son los que 
lo hacen funcionar. 

En aquel momento se consideró básico no separar la elaboración del Proyecto del 
Plan de Formación del Profesorado, por lo que establecimos una serie de fases (Cuadro 
5). 
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Desarrollo 

La formación inicial se realizó mediante lecturas, reflexiones a partir de experiencias 
de otros centros y el apoyo de asesores externos que nos proporcionó nuestro Centro de 
Profesores. Pudimos contar también con ese apoyo y seguimiento durante las fases 
siguientes. A partir de aquí se fueron generando dinámicas para trabajar en equipo, 
debatir los temas y establecer cauces de coordinación para tomar decisiones y asumir 
acuerdos. 


Cuadro 5. Fases del trabajo 


El claustro estaba de acuerdo en que el proyecto educativo debía ser de centro y 
como tal, sentido y consensuado por toda la comunidad educativa, por lo que la 
organización giró en torno a esta afirmación. 

En primer lugar supuso modificaciones en el centro, adaptando la estructura 
organizativa y horaria para permitir el trabajo de equipo del claustro. Esto fue posible 
porque se recogió en la programación general anual, aprobada posteriormente por la 
Administración. 

Las modificaciones más importantes fueron, por una parte, acumular la sexta hora 
(exclusiva) de un día de la semana durante todo el curso para poder utilizarla en tiempos 
distintos, y por otra, la participación de los alumnos y alumnas en prácticas de la Escuela 
de Formación del Profesorado, que durante tres tardes al mes, junto con un profesor de 
cada ciclo, asumían la docencia, liberando al resto del profesorado para poder realizar los 
debates. 

Después de estas modificaciones generales se pasó a la organización de grupos de 
trabajo y a la temporalización. Aunque somos conscientes de que existen numerosas 
formas de organizarse, aquí sólo vamos a recoger nuestra propia experiencia. Se trabajó 
sobre cuatro estructuras diferentes (Cuadro 6). 

La comisión se formó por las personas que se detallan en el Cuadro 6, quienes se 
reunían una o dos veces por semana, de acuerdo con el calendario establecido. Su 
función principal fue la de realizar y dinamizar el debate, a la vez que se les 
responsabilizaba de elaborar los guiones de trabajo de cada una de las sesiones. Estas 
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pautas eran muy abiertas con preguntas clave para obligar a la reflexión. También se 
recogían los documentos de los distintos grupos, los reelaboraban y los devolvían; éstos 
constituían los puntos de debate del claustro. 

Además del trabajo de esta comisión, se trabajó en pequeños grupos de debate, 
formados por todos los componentes de cada ciclo, a los que se unieron el resto de 
profesorado de apoyo del centro. Estuvieron dinamizados por el coordinador o 
coordinadora, que después era la representante en la comisión. En estos grupos se 
debatieron los distintos apartados que componen el PEC, sobre la base del guión que la 
comisión había entregado, y se sacaban unas primeras conclusiones que, posteriormente, 
se entregaban a ésta, que estaba encargada de su recopilación. Con ellas elaboraba un 
primer anteproyecto, que pasaba a debatirse en el claustro y, finalmente, en el consejo 
escolar (Cuadro 7). 

Actualmente, esta misma estructura es extrapolable a los institutos de Educación 
Secundaria, trabajando desde la comisión de coordinación y estableciendo debates, 
primero en los distintos departamentos didácticos y después en el claustro y en el 
consejo. 

Aunque la participación directa de todos los implicados es compleja, con la estructura 
de comisión que recoge el Reglamento Orgánico resulta posible y puede canalizarse su 
desarrollo. No es una estrategia demasiado rápida, pero sí consistente, ya que exige 
debate y consenso de todo el profesorado del centro. 


¿Cuál fue la estrategia segunda? 

En la estrategia de elaboración seguimos un proceso de reflexión conjunta 
desarrollado en cuatro grandes bloques. 

El primer punto, el análisis de contexto, sirvió para hacer una reflexión exhaustiva de 
la realidad de nuestro centro. Este bloque ocupó mucho tiempo de debate y se 
obtuvieron ricas aportaciones que fueron la base, primero, del Proyecto Educativo de 
Centro y, después, también del curricular. 
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Cuadro 6. Grupos de trabajo 


Composición Composición Composición 

Director Profesorado que integra Todo el profesorado del 

Jefe de estudios cada uno de los ciclos centro 

Orientadora 

Un representante por ciclo 

Representante de padres 

Reuniones Reuniones Reuniones 

Una o dos veces por semana Una o dos veces por semana Minimo de dos sesiones por 
bloque ; 

Funciones Funciones Funciones 

Animación Debate de los bloques Debate de las propuestas 

Planificación Hace propuestas de los ciclos 

Recopilación Presenta enmiendas Aprueba el texto que pasa 

Discusión a consejo escolar 


Difusión 


CONSEJO ESCOLAR 


Cuadro 7. Organización del debate 


COMISIÓN + | aos > | 0 

Akika un blo : | Debaten los bloques. 

Fija un calendario Elaboran propuestas 

Presentan enmiendas 

RO ———— ——ue— 
Debate las propuestas presentadas ~ IAEA e ER 
CONSEJO ESCOLAR E T ei 
Debate de nuevo cada uno de los bloques 
Aprueba el proyecto educativo 


Posteriormente, tratamos de definir el tipo de escuela que deséabamos, el tipo de 
educación, etc., marcando las distintas señas de identidad y recogiendo de cada una de 
ellas los objetivos deseables para el centro. Cada uno de los principios recogidos en el 
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PEC tenía reflejo a su vez en la estructura organizativa del centro, garantizando así su 
cumplimiento a través de algún órgano y/o persona. En la estructura se fueron 
enumerando y definiendo cada uno de los elementos existentes, se describió su 
composición, se enumeraron sus funciones y se describieron las relaciones que se 
establecen con los demás elementos de la estructura organizativa. 

Finalmente, se formalizó la estructura a través de la concreción del reglamento de 
régimen interno. Este documento, aunque no lo consideramos dentro del PEC, sí es una 
derivación de la estructura, garantizando con él su reglamentación, estableciendo 
preceptos e instrucciones a través de las cuales quedó ordenada la convivencia del 
colegio. 

Este proceso de elaboración facilitó la tarea, aunque, como contrapartida, nos 
encontramos con objetivos repetidos o muy semejantes, ya que guardaban relación con 
varios principios. Esto no fue un problema importante, ya que, conforme se revisaban, se 
fueron ajustando o eliminando. 

La participación de los padres fue variada a lo largo del proceso. En los primeros 
bloques intervinieron a través del consejo escolar, aunque siempre se les enviaron 
documentos y se les dejó la posibilidad de participar. Durante la elaboración del 
reglamento, formaron parte de la comisión a través de representantes que intervinieron 
en las propuestas y debates. También se solicitó la colaboración de los alumnos, que 
hicieron aportaciones relativas a «Derechos y deberes», mediante la junta de delegados. 


Evaluación 

El PEC ha sido el documento de referencia a partir del cual se han concretado todos 
los demás proyectos del centro. Primero se le dio continuidad elaborando un proyecto de 
educación sexual en la escuela, incorporándolo como objetivo prioritario durante dos 
años en la programación general anual. Después, la administración solicitó una propuesta 
de proyecto curricular, que se realizó a lo largo del curso 1993-1994. 

A partir de aquí, se estableció una vinculación de contenidos entre ambos 
documentos, fundamental para darles coherencia. En el PEC se recogieron los 
planteamientos educativos de carácter general, mientras que en el Proyecto Curricular se 
delimitaron estrategias de intervención educativa, siendo el referente inmediato de todas 
las actuaciones dirigidas a mejorar la calidad de la enseñanza. 

Si entendemos que el Proyecto Curricular es un documento de toma de decisiones en 
el que un equipo docente realiza una profunda reflexión sobre la intervención pedagógica 
y establece una serie de acuerdos acerca de las estrategias de intervención didácticas con 
el fin de asegurar la coherencia de su práctica, hay que partir de un análisis de contexto. 

Con la elaboración del PEC ya se había hecho una reflexión profunda del contexto y 
se habían acordado señas de identidad u objetivos de centro, que son los que marcaron el 
punto de partida en su elaboración. Después, la filosofía del PEC se trasladó al Proyecto 
Curricular. Así, al definir los objetivos referidos al ámbito curricular resultó más fácil 
concretar y dar prioridad a determinados objetivos generales de la etapa, y lo mismo 
ocurrió con la metodología y la evaluación. 
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Existía ya en el centro una trayectoria de trabajo en grupo a partir de la cual se 
habían tomado decisiones importantes; ahora sólo fue necesario continuarla. La 
organización fue muy parecida, debatiendo en el claustro todos los aspectos generales del 
centro, y en los grupos de trabajo, las diferentes áreas. 


Perspectivas de futuro 

Existen varias diferencias entre el PEC y el Proyecto Curricular de nuestro centro. El 
primero se elaboró de manera voluntaria y a partir de una reflexión pausada del 
profesorado, mientras que el Proyecto Curricular lo solicitó la Administración en un plazo 
de tiempo muy limitado. Como consecuencia de este proceso, el primer documento fue 
más operativo que el segundo, que adquirió un carácter fundamentalmente burocrático. 
El hecho de tener que presentarse a la Administración en el plazo establecido como 
«producto definitivo», fue determinante para el resultado. Sin embargo, el centro ha 
continuado en el proceso de elaboración, seguimiento y revisión del proyecto, 
completando aspectos que en su momento quedaron incompletos. Por ejemplo, 
actualmente se está reflexionando y tomando acuerdos sobre los criterios de evaluación. 

Estos diferentes procesos de elaboración han supuesto otra variable entre ambos 
proyectos. El PEC, en su proceso de revisión, sólo ha exigido modificaciones 
superficiales, mientras que el Proyecto Curricular ha necesitado cambios más profundos, 
llegando incluso a hacerse precisa la incorporación de nuevos aspectos. 

El nivel de participación también difiere en ambos, mientras que el PEC es fruto de 
toda la comunidad educativa y se aprueba por el consejo escolar, el Proyecto Curricular 
se elabora por el equipo de profesorado, y el foro de debate y aprobación es el claustro. 

De todos modos, la elaboración de estos documentos en los que se explicitan 
decisiones a medio/largo plazo no debe considerarse acabada. El proceso de revisión y 
seguimiento supone partir de una reflexión del conjunto del centro que potencie la 
formación del profesorado como aspecto central del ejercicio profesional de la 
docencias.” 


Conclusión 

Tratando de hacer una pequeña reflexión de todo el proceso, podríamos concluir que 
la elaboración de estos documentos de funcionamiento de centro a medio/largo plazo ha 
supuesto lo siguiente: 

1. Un proceso de formación del profesorado mediante la reflexión sobre la práctica, 
que se inició con el Proyecto Educativo y ha tenido continuidad en el Proyecto 
Curricular, articulando un proyecto común de centro. 

2. Aunar criterios de actuación y establecer consensos como comunidad educativa, 
promoviendo el trabajo en equipo y la participación. 

3. Una coherencia educativa en el centro, que se mantiene a lo largo de toda la 
trayectoria educativa de los alumnos y otorga al colegio una mayor autonomía. 


4. Una mejora en el marco general de la institución, ayudando, en consecuencia, a 
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mejorar la calidad de la enseñanza. 


5. Una definición clara del centro, que en último término ayuda a los padres a la 
elección del colegio de sus hijos. 


Tal vez uno de los mejores aprendizajes que nos ha aportado nuestra experiencia ha 
sido comprobar que el PEC debe ser algo sentido y consensuado por toda la comunidad 
educativa y que debe realizarse de la forma más participativa posible. Nosotros pudimos 
lograrlo incluso en momentos en que no había base legal en la que apoyarse para 
realizarlo. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. El equipo de profesionales de La Asomada nos presenta un PEC en el que es visible la coherencia entre los 
Principios Generales (Señas de Identidad) y diversos apartados y manifestaciones institucionales como son: 
las intenciones educativas que se plantean, las soluciones organizativas o las normas que recoge su 
reglamento interno. 

. Trate de proponer otros ejemplos de: 
- Intenciones educativas (objetivos generales de centro). 


- Soluciones organizativas. 
- Aspectos del Reglamento de Régimen Interno que serían consecuencia de la asunción y cumplimiento de 
esas Señas de Identidad. 
. Trate de encontrar en el texto de la experiencia indicios que demuestren que también se han considerado las 
variables contextuales a la hora de tomar las diferentes posturas y decisiones que nos muestran en el 


contenido de su PEC. 

2. Vd. sabe bien que cualquier plan de innovación y mejora debería iniciarse con una evaluación diagnóstica de 
la situación de la que se parte. La elaboración o revisión de un PEC supone poner en marcha un plan de esa 
naturaleza. 

. Infórmese acerca del cuestionario QUAFE-80. 

. ¿Qué otros instrumentos concretos y estrategias específicas propondría para realizar una evaluación 
diagnóstica de un centro que quiere: 
- Iniciar la elaboración de su PEC? 
- Revisar su PEC actual? 


Complete las ideas que se sugieren en el texto de fundamentación teórica. 


Experiencia 2 


1. En el CP de Prácticas Mixto de Teruel optaron hace años por elaborar un PEC de un contenido y 
componentes determinados con los que estamos de acuerdo. 


37 


. Elabore un esquema de los elementos y componentes del PEC tal como lo han concebido en este centro y 
se desprende del texto. 
. Contraste los apartados que proponen con los que se sugieren actualmente en otros textos, trabajos, 
normativas o Reglamentos Orgánicos de las diferentes Administraciones Educativas. 
2. La participación de los padres y madres en la elaboración del PEC mediante su intervención en el Consejo 
Escolar se señala en esta experiencia. 


. Consulte el capítulo dedicado a la participación y proponga ejemplos de acciones para promover la 
intervención de los padres y madres en la elaboración del PEC en cada uno de los niveles de participación 
que le parezcan posibles. 
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Elaboración y desarrollo del proyecto 
curricular 


Queda fuera de toda duda la importancia de que los centros educativos expliciten sus 
intencionalidades, como paso previo a la estructuración y realización de procesos de 
intervención. De hecho, se podría decir, en sentido restrictivo, que no hay educación ni 
organización mientras no existan metas definidas. 

La naturaleza de las metas que hay que definir y la forma de hacerlo constituyen, sin 
duda, el «nudo gordiano» del problema. La opción adoptada, consistente en explicitar las 
intencionalidades en documentos, es una de las posibles y, en cualquier caso, la que ha 
adoptado nuestro sistema educativo. 

El Proyecto Curricular de Centro (PCC) participa de las ventajas e inconvenientes de 
tal opción. No obstante, partimos de la convicción, ya expresada respecto al PEC, de que 
su elaboración y desarrollo posibilita actuaciones individuales y colectivas más 
económicas y racionales. Además, orienta la clarificación ideológica y organizativa, 
posibilita acciones coordinadas, coherentes y no contradictorias y sirve al proceso de 
legitimación que debe acompañar a las organizaciones que se mueven en contextos 
democráticos. 

Concretar y presentar el PCC u otras directrices institucionales del centro en 
documentos puede interpretarse, más allá de la explieitación de intenciones, como un 
intento de acotar la práctica a través del proceso de planificación. Sin negar que pueda 
tener esta dimensión, sería restrictivo reducirlo tan sólo a ella y es que, salva-guardando 
que los procesos de planificación pueden reproducir esquemas ideológicos y de acción 
determinados, también se admite su valor para realizar la transformación y el cambio. 

Elaborar el PCC, más que un trabajo administrativo y burocrático, resultado de 
exigencias externas a los intereses de los centros educativos, puede ser también una 
oportunidad para que el profesorado revise y ponga en común sus planteamientos 
instructivos, formativos y organizativos. En este sentido, impulsar el proyecto curricular 
no sólo es consecuencia y necesidad de un modelo de escuela, sino algo que puede 
impulsar y hacer necesario el trabajo en equipo del profesorado; en definitiva, una forma 
de potenciar y posibilitar una acción profesionalizadora. 

Elaborar este documento representa, por tanto, además de una respuesta a las 
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necesidades del sistema educativo y de los centros, un intento de pasar de una 
mentalidad individualista a otra mentalidad de centro. Para que ello sea posible, se hace 
preciso que en su configuración se respete una determinada forma de hacer: democrática, 
abierta y pluralista e integradora. 

La tarea no es fácil y los peligros evidentes. Las posibilidades de desarrollar 
proyectos propios, originales y autónomos, son limitadas y se relacionan con el margen 
de autonomía existente, con la presión normativa, con la aplicación de actuaciones 
administrativas indiscriminadas que no tienen en cuenta las características diferenciales 
de los centros y sus déficits estructurales y organizativos. 

Cabe enfatizar en esta situación el sentido del PCC como pretexto para la 
autoformación y la reflexión y recordar el carácter abierto y dinámico que debe tener. 


El proyecto curricular en el marco de las 
directrices institucionales 


La elaboración del PCC debe guardar coherencia con las demás directrices 
institucionales y con la realidad y posibilidades del centro en que se realiza. Es importante 
considerar, en este sentido, las relaciones conceptuales que mantienen entre sí los 
diferentes documentos que conforman un proyecto global de centro. El cuadro 1 ayuda a 
ejemplificar esta aproximación. 

Las relaciones entre el modelo antropológico y el modelo pedagógico se evidencian 
cuando se analizan los supuestos que subyacen en cualquiera de los modelos de 
intervención propuestos y usados en educación. Asumir que la educación debe potenciar 
la capacidad crítica y proporcionar conocimientos sólo tiene sentido cuando se piensa en 
un modelo de persona libre. De la misma forma, considerar que la educación debe 
facilitar los procesos de colaboración sólo es válido si se busca la formación de personas 
solidarias. Ahora bien, si algo caracteriza la educación es su intento de modificar la 
realidad. En este sentido adquiere relevancia el interés por descender a la práctica y por 
concretar en actuaciones determinados principios pedagógicos. Llegamos así a delimitar 
experiencias que persiguen la realización de los valores y actitudes asumidos por el 
modelo pedagógico. La forma en que esas experiencias se organizan constituye el modelo 
curricular. 

Por último, la realización tanto de principios educativos como de propuestas de 
intervención concreta exigen de un conjunto de normas. Así, las normas relativas a 
salidas y excursiones pueden facilitar tanto la asunción de un planteamiento institucional 
referido a mejorar las relaciones centro educativo -entorno como la realización de 
actividades de enseñanza-aprendizaje relacionadas con el medio. Igualmente, se precisan 
normas que faciliten la elección de representantes, delimiten la composición de órganos o 
especifiquen las funciones que deben realizar cuando se busca potenciar la gestión 
participativa. 
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Cuadro 1. Secuencia educativa y documentos de gestión (Gairin, 1992a: 133) 


desarrollará los valores 
de respeto autonomía 
y responsabilidad 
« La educación 
favorecerá los procesos 


» Normativa de horarios 


La persona es solidaria + Se utiliza el trabajo en 


equipo 


de colaboración + La organización 

» La educación atenderá curricular buscará 
la diversidad la atención 

« La educación individualizada 
fomentará los procesos 


de integración 


La persona participa de | . La educación cultivará | » Los alumnos participan | » Normas de clase 
la realidad social los valores democráticos | el la gestión de la » Elección y funciones de 
» Las instituciones clase los delegados 
educativas potenciarán | + Existen delegados de + Normas sobre salidas y 
el respeto a los padres y madres, del actividades externas 


compromisos alumnado por cursos 
individuales y 
colectivos 

« Se favorecerán los 

procesos de gestión 

participativa 


y 


PROYECTO 


IDEARIO 


La concreción por escrito de los modelos antropológico, pedagógico, curricular y 
normativo en cada centro educativo da origen a documentos como el Ideario, PEC, PCC 
y Reglamento de Régimen Interior, en la medida que la autonomía y su nivel de 
creatividad y voluntad de innovación se lo permiten. 

Los diferentes instrumentos citados especifican y concretan en cada centro sus 
propuestas particulares a los requerimientos que plantean el sistema sociocultural 
(próximo y general), el sistema educativo y el sistema escolar. 

Estos documentos son los que habitualmente se usan más en los centros escolares; 
sin embargo, no son los únicos. Es fácil encontrar propuestas educativas de ciclo y de 
profesores, desarrollos curriculares específicos, planes de órganos determinados, etc. que 
suponen diferentes niveles de concreción y que tienen indudable repercusión en el 
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funcionamiento del centro. 

También puede ocurrir que en algunos centros existan documentos que unifiquen 
varios de los señalados. Aunque este planteamiento no es erróneo, parece conveniente, a 
la vista de la experiencia organizativa acumulada, mantener la separación señalada 
(documentos específicos para contenidos específicos) cuando el tamaño del centro o su 
complejidad organizativa aumenten. 


Los procesos de elaboración 

Las posibilidades de elaboración son diversas, como lo son las situaciones de partida. 
Una propuesta lógica sería, en el caso de que los centros tuvieran total autonomía, ir de 
lo general a lo particular y, por tanto, partir de la delimitación del modelo antropológico 
para llegar al normativo. Sin embargo, no siempre es posible por cuanto paralelamente a 
su elaboración hay que seguir atendiendo las demandas concretas que plantean los 
escolares. De hecho, la realidad de los centros aconseja partir de situaciones inmediatas y 
cercanas a los protagonistas, como puedan ser la recopilación de acuerdos realizados por 
los centros o por sus órganos (Seminarios, Equipos de Ciclo, Claustro,...); centrarse en la 
resolución de los problemas de la institución; partir de las necesidades inmediatas del 
profesorado (realizar unidades didácticas, delimitar criterios de evaluación, acordar 
criterios metodológicos...). En cualquier caso, al cabo de un tiempo y cuando los 
diferentes documentos se vayan perfilando cabrá hacer un análisis que permita ver la 
coherencia entre los diferentes planteamientos que se recogen en unos y otros. 

Presentamos a continuación un conjunto de estrategias que pueden servir a los 
centros para guiar los procesos de toma de decisiones; es decir, el conjunto de acciones 
relativas a la elección de medios y a la articulación de recursos con miras a lograr un 
objetivo determinado (en nuestro caso, la elaboración del PCC). 

El análisis sobre cómo pueden desarrollarse estas estrategias de intervención en los 
centros está poco elaborado y las propuestas que existen son escasas. Por ello, nos 
gularemos en esta parte por las aportaciones realizadas al Congreso Internacional de 
Dirección de Centros (Gairin, 1992b). 

Centrados en la dimensión curricular, podríamos diferenciar entre estrategias externas 
e internas en relación a su vinculación con la dinámica existente en los centros educativos 
(Cuadro 2). 

La mejora de la acción de los centros puede impulsarse desde el sistema educativo, 
desde otras instancias que se vinculan a los centros (ayuntamientos, empresas,...) O 
desde la propia realidad social. La existencia de normativas de obligado cumplimiento, la 
facilitación de recursos humanos, materiales o funcionales o la presión social 
(demográfica, cultural,...) pueden ser ejemplo de estrategias externas que impulsan la 
generación de respuestas en los centros educativos. 

La publicación de normativas referentes a la elaboración de un PCC de Centro 
(PCC) en un tiempo y con una estructura determinados, la introducción en el sistema de 
nuevos especialistas (educación física, música, ...), la extensión de los servicios de apoyo 
existentes (equipos multiprofesionales, orientación en los centros, profesores de 
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refuerzo,...) o una mayor dotación presupuestaria son acciones que favorecen la 
dinamización de los centros educativos. También puede impulsarse a través de iniciativas 
de la Administración Educativa y local (Centros de Recursos, Proyectos de Innovación, 
Proyectos de Formación,...), o por exigencias sociocontextuales (incorporar al currículum 
el conocimiento y uso de la lengua propia o de otros contenidos surgidos de las 
peculiaridades de cada Comunidad Autónoma, impulsar la realización de prácticas en 
alternancia,...). 


Cuadro 2. Estrategias de intervención en centros 


EXTERNAS. =e — INTERNAS 


” > Asesorámiento 


Pero sin quitar importancia a estas acciones, su eficacia puede verse mermada si no 
se corresponde con una positiva dinamización interna. Las acciones en este sentido 
resultan imprescindibles si se quiere un cambio efectivo y real, siendo en todo caso las 
acciones externas un elemento de apoyo necesario en algunos casos y/o conveniente en 
otros. 

Las estrategias por utilizar en los centros pueden ser estructurales u operativas. Las 
primeras, de carácter fundamentalmente estático, inciden en los elementos de la 
organización (directrices institucionales recogidas en documentos, estructuras, ...), 
mientras que las segundas, de carácter más dinámico, afectan a su funcionamiento. 

Los compromisos adquiridos a partir de los planteamientos institucionales existentes 
recogidos en el PEC, Plan Anual, programaciones de aula, Reglamento...; la creación de 
estructuras de gestión (comisiones, responsables, ...) o académicas (departamentos, 
comisiones curriculares, ...); el impulso dado a determinados aspectos organizativos 
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(criterios de selección de coordinadores, regulación formativa de la disciplina...), o la 
dotación de mayores recursos a determinadas acciones son decisiones que conllevan 
compromisos y que impulsan a menudo la acción de los centros. 

La selección y aplicación de las diferentes estrategias señaladas supone un conjunto 
de decisiones con implicaciones ideológicas y metodológicas que asumen como 
imprescindible la existencia de una alta coherencia recíproca, si se quiere evitar 
disfunciones e incluso conflictos. Igualmente, habrá que considerar las condiciones que 
exige aplicarlas, particularmente en lo referente a procesos de formación, tiempo 
necesario y recursos humanos, materiales y funcionales precisos. 

Sin embargo, las estrategias mencionadas que adquieren para nosotros una 
importancia fundamental son las operativas, en la medida en que pueden hacer realidad 
una determinada filosofía (participación, colaboración,...) o posibilitar la eficacia práctica 
de estrategias más generales como puedan ser las estructurales o las impulsadas desde el 
exterior de los centros educativos. 

Un ejemplo concreto de los instrumentos y procedimientos propios de estas 
estrategias operativas puede verse en el cuadro 3. Sin pretender ser exhaustivos y como 
aproximación general se presentan varias opciones que adquieren sentido a partir de 
intervenciones concretas. De antemano se insiste en el carácter indicativo de las 
propuestas que se mencionan considerando que pueden variar en función del ámbito 
considerado (académico, administrativo, de representación,...) y del contenido de 
actuación (estructural, operativo,...). Igualmente, se podrían diferenciar las actuaciones 
en relación al nivel educativo (infantil, primaria, secundaria...), a las personas implicadas 
(grupo de profesores, equipo de nivel, equipo de cielo,...) y al grado de desarrollo 
organizativo que tenga el centro (mínima o máxima implicación del personal, recursos 
existentes,...). 

La elaboración del PCC puede partir de esquemas prefijados o lo que podríamos 
denominar propuestas estructuradas. Algunas alternativas serían: 


Aplicar procedimientos derivativos 

A partir de los elementos más generales como puedan ser los objetivos 
generales/contenidos mínimos de etapa o de área se van deduciendo elementos más 
concretos del PCC como son los contenidos, criterios metodológicos, los recursos por 
utilizar o los criterios de evaluación. También podría partirse de concepciones 
determinadas (constructivismo, por ejemplo) que nos permita orientar la acción posterior 
en una determinada dirección. 


Partir de esquemas existentes 

Los esquemas vacíos de los apartados que podría tener un PCC presentados por Del 
Carmen y Zabala (1991) o por el propio MEC u otros esquemas de elaboración propia 
pueden servir de guía a las decisiones que un conjunto de profesores deben tomar. 


Explicitar y adecuar el proyecto actual 
La construcción del PCC puede partir del que en la actualidad aplican los profesores. 
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Por ejemplo, explicitados por ciclos y áreas los contenidos que se proporcionan en la 
actualidad, puede establecerse el paralelismo con las exigencias del currículum oficial 
prescriptivo (decretos de mínimos) realizando un ajuste a partir de las siguientes 
reflexiones: 
. ¿Qué contenidos prescriptivos no forman parte del currículum actual? ¿En qué 
ciclo/área se pueden incorporar? 
. ¿Qué contenidos del currículum actual no son preceptivos? ¿Conviene eliminarlos o 
hay que mantenerlos por formar parte de las particularidades del contexto y de 
decisiones adoptadas anteriormente por el centro? 


Igualmente, puede realizarse una adecuación de los objetivos, de los criterios 
metodológicos, del material y de los criterios de evaluación, sometiendo el resultado final 
(PCC existente adecuado a las nuevas exigencias) a un análisis de coherencia interna 
(cuadro 3). 


Acotar aspectos parciales 

Si se considera que la realización del PCC es una tarea compleja en el contenido y 
extensa en el tiempo, su concreción podría hacerse a partir de la acotación sucesiva de 
aspectos parciales. Así, podemos abordar el trabajo a partir de la actuación de un grupo 
de profesores en un nivel/ciclo determinado, en un área o en un aspecto del diseño 
curricular (contenidos, metodologías,...). También puede partirse de un conjunto de 
contenidos que interesen a los profesores (por ejemplo, la composición escrita, el 
conocimiento del medio, ...), de un centro de interés o núcleo interdiseiplinar consensuado 
o de las posibilidades que ofrece el entorno. 


Analizar prácticas existentes en el centro 

La reflexión sobre cómo evaluamos, qué metodología usamos o qué contenidos 
trabajamos puede dar origen a debates que concluyan en el establecimiento de criterios 
de actuación comunes. Puede ayudar a la reflexión y toma de decisiones el análisis de 
documentos elaborados (actas de las reuniones de seminario, programaciones, exámenes 
que se aplican,...), los informes de los responsables de centros sobre aspectos 
curriculares e incluso los resultados de procesos de evaluación expresamente aplicada al 
conocimiento de aspectos del currículum. 


Examinar productos existentes 

Las experiencias que realizan algunos profesores y profesoras en el centro, las 
experiencias de otros centros educativos, las ejemplifieaciones que la Administración 
proporciona sobre el PCC o sobre unidades didácticas o las propuestas de otro origen 
(editoriales, centros de profesores, centros de recursos, Institutos Municipales, ICESs, 
etc.) son una fuente de análisis con vistas a generar propuestas propias. También cabe 
considerar en este apartado el análisis de los materiales didácticos que se emplean. 


Realizar evaluaciones 
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La base de partida para una mejora curricular puede ser también el análisis que un 
equipo de profesores (Seminario, Ciclo,...) realiza sobre el resultado de aplicar pruebas 
de evaluación al funcionamiento del centro (QUAFE 80, por ejemplo), a aspectos 
parciales del currículum (nivel de comprensión lectora, grado de éxito en la resolución de 
operaciones aritméticas,...) o a elementos concretos puntuales de interés para el 
profesorado (tipos de errores que cometen los alumnos en un ámbito instrumental, 
causas de los problemas de indisciplina...). 
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Cuadro 3. Instrumentos y procedimientos para la elaboración del PCC mediante el trabajo 
en grupos de profesores 


La realización del PCC también se podría abordar a partir de esquemas generales, 
propuestas poco estructuradas, cuya concreción se hace emergente en función de las 
exigencias que conlleva su aplicación. Al respecto, se pueden citar: 
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Autoanálisis 
Un conjunto de profesores (Claustro, Equipo de Ciclo, Departamento, (...) se pueden 
plantear de manera sucesiva preguntas cómo: 

. ¿Cúales son los tres problemas más importantes que afectan al ciclo/materia,...? 

. ¿Cuáles son las tres causas más importantes que determinan el problema «X» que 
afecta al ciclo/materia...? 

. ¿Cuáles son las tres soluciones de mayor interés que se pueden aportar para 
solucionar el problema «X» cuya causa es «Y»? 

. Etc. 


El proceso de interrogación planteado de esta manera suele generar respuestas a los 
problemas existentes cuya concreción práctica son a menudo programas de intervención 
con consecuencias en aspectos académicos o de gestión institucional. La aplicación de 
esta estrategia supone asumir como punto de partida los siguientes presupuestos: 

. Los ámbitos y contenidos de reflexión deberían quedar circunscritos a las temáticas 

cuya mejora puede abordar realmente el grupo. 

. Debería existir siempre una reflexión individual previa sobre cada pregunta antes de 
cada puesta en común. En ésta se ordenan las aportaciones por ámbitos o espacios 
de análisis. 

. Las sucesivas reflexiones se deberían centrar en aquellos aspectos en los que hay un 
mayor nivel de acuerdo. 


Historia institucional 

Presentado un eje cartesiano con referencia a los últimos 10 o 12 años (abcisa) y a 
una hipotética escala de calificación de 5 o 6 puntos (ordenada), se trata de reflejar en 
una gráfica la visión personal sobre el funcionamiento de un ciclo/área de enseñanza u 
otro aspecto que se quiera analizar. A partir de ahí, se puede solicitar al profesorado que 
señale en los puntos de inflexión más destacados los tres aspectos que han generado la 
alta o baja calificación. A partir de la reflexión individual, se puede categorizar en una 
puesta en común los aspectos que hacen que un ciclo/área de enseñanza funcionen bien 
o mal. Seleccionado uno de estos aspectos pueden analizarse las causas, las 
consecuencias, posibles soluciones, etc. 


Análisis de situaciones 

Aspectos del PCC pueden también abordarse a partir de situaciones conflictivas o 
anecdóticas presentadas por el propio profesorado. Preguntas como: ¿qué pasó?, ¿por 
qué?, ¿qué lo motivó?, ¿fue previsible?, ¿qué acciones pueden evitarlo/potenciarlo?, ... 
han permitido, por ejemplo, derivar de situaciones de indisciplina individual al 
establecimiento de un programa a nivel de centro para atender a alumnos y alumnas de 
aprendizaje rápido. 

Igualmente, puede ser motivo de reflexión y posible generación de acuerdos 
metodológicos, o en relación al contenido de enseñanza, el estudio de casos, las 
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experiencias de campo o la detección de situaciones clave. 

La elaboración del PCC también podría realizarse a partir de otras propuestas 
recogidas en el cuadro 3, tanto desde perspectivas cualitativas (diarios, intervención de 
observadores en las aulas, a la triangulación, ...) como cuantitativas (microteaching). 

Sea eomo sea, lo cierto es que las posibilidades son muchas. Su utilización, no 
obstante, debería incorporar algunas de las consideraciones que a continuación se 
realizan. 

. Las estrategias presentadas no son las únicas posibles. Por una parte, podrían 
considerarse otras de carácter más global eomo las ya mencionadas en relación al 
sistema educativo, a la intervención estructural o a otras formas de acción (la 
formación en centros, el llamado paradigma de la colaboración, ...). Por otra parte, a 
nivel concreto, no se pueden olvidar los enfoques de acción, relacionados con la 
dinámica de grupos, las estrategias colaborativas (colaboración entre ¡guales), el 
proceso de toma de decisiones u otras aportaciones. 

. No puede afirmarse a priori que una estrategia sea mejor que otra, ya que cada una 
presenta ventajas e inconvenientes. De hecho, son combinables en la práctica y su 
utilización, más allá de lo principios de intervención establecidos, depende del grado 
de desarrollo que haya alcanzado la organización, de su cultura y del nivel de 
experiencia que posea el grupo o la persona que la aplica. 

. Tan importante como la selección de las estrategias adecuadas es la determinación 
de quién las ha de aplicar y la consideración del contexto en el que se utilizan. Los 
mejores resultados se alcanzan cuando se aplican en contextos colaborativos y en el 
marco de una misma institución. Igualmente, resulta necesaria la máxima 
implicación de los miembros de la organización, si bien en un primer momento 
puede ser preciso el apoyo de técnicos externos. 

. En la base de las estrategias está el proceso de reflexión y de resolución de 
problemas. Por una parte, las estrategias deben facilitar el proceso de elaboración y 
aplicación de programas de acción (académicos, administrativos, de formación ...); 
por otra, favorecer la evaluación de situaciones y el proceso de toma de decisiones. 

. Ser capaces de concretar al máximo lo que se pretende y la forma de abordarlo son 
factores decisivos para el buen desarrollo de la tarea. El papel de la persona o 
personas que coordinan el proceso y que éste se desarrolle de manera flexible y en 
un clima de colaboración son también elementos determinantes. 

. Igualmente resulta necesario considerar las condiciones internas en que se 
desenvuelven los equipos de trabajo. Tal como señalan Del Carmen y Zabala (1991: 
70), un ambiente positivo que motiva al profesorado a comprometerse en tareas 
innovadoras viene a caracterizarse por: 

- La existencia de un ambiente integrado en el centro, caracterizado por una cierta 
unidad de propósitos, una metas y una línea de organización clara, y un sentido 
colectivo de responsabilidad. 


- La existencia de un ambiente comunicativo, en el que el profesorado disponga de 
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múltiples ocasiones, tanto formales como informales, para intercambiar 
información, entre otras cosas, sobre puntos de vista y actuaciones educativas. 


- La presencia de una dinámica tendente a afrontar los problemas, en lugar de 
ocultarlos. Cuando en los centros existe una línea clara de explicitar y afrontar los 
problemas de la práctica educativa, los profesores y profesoras se sienten 
estimulados a comunicar sus preocupaciones y considerarlas como cuestiones 
colectivas. Ello favorece la mejora del trabajo educativo y el desarrollo profesional 
del profesorado. 

- La tendencia, por parte del equipo directivo y los demás compañeros, a fomentar 
y estimular las iniciativas personales de innovación. Cuando esto no es así, los 
profesores acaban desmotivándose y se desinteresan de la introducción de 
mejoras. 


Cuando esas condiciones no se dan, habrá que establecer los mecanismos que las 
puedan posibilitar. En este sentido, partir de grupos sensibilizados o potenciar programas 
de intervención que permitan lograr las condiciones mínimas (a partir de procesos de 
información y formación) parece imprescindible. 

Por último, cabe recordar de manera sintética algunas ideas complementarias que 
puedan ayudar al proceso de construcción del PCC. 

. La necesidad de partir de los problemas concretos que tiene planteada la en señanza 
en el centro educativo. Garantizamos así que tanto las programaciones como el 
PCC sean propuestas reales y útiles en la vida institucional. 

. La importancia de que participe el profesorado. Para ello puede ser útil, cuando los 
grupos de profesores son amplios, la configuración de pequeños grupos de discusión 
que interactúan entre sí y que se enriquecen con las diferentes actuaciones. 

. Un proyecto puede ser reflejo de buenas intenciones pero no es verdadero mientras 
no se interioriza. Su importancia se dilucida en la práctica y en la intención que 
tienen los profesores al aplicarlo. Por ello, debe ser algo deseable, nunca 
consecuencia de una obligación. 

. La necesidad de ser operativos, que incluye la efectividad de las reuniones, la 
búsqueda del máximo consenso y el control y seguimiento de los acuerdos. 

. Tan importante como la delimitación de los objetivos es fijar la metodología. De 
hecho, la elaboración del PCC exige establecer una organización adecuada al ritmo 
de elaboración y un control sobre el proceso que evite sobrecargas o parones. 

. La dificultad de establecer plazos y modelos. Decir que el PCC debe hacerse en 1 o 
2 años no tiene sentido si se piensa que lo importante es la reflexión que se suscita. 
Asimismo, tampoco parece importante la dimensión de la propuesta (general o 
pormenorizada) sino la dinámica que puede generar. 

. La aplicación de dinámicas en el centro debe encuadrarse en la línea de buscar una 
nueva cultura que propicie: finalidades consensuadas y adecuadamente contrastadas, 
esquemas de interacción y de análisis abiertos y profundos, procesos que incidan y 
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destaquen la importancia de la cooperación, espacios de reflexión común y la 
necesidad de mantener un clima de indagación, crítica e innovación por parte de 
todos los miembros de la Comunidad Educativa. Participar de una cultura común 
facilitará el consenso, que no necesariamente significa identificación. La 
potenciación de principios de identidad y de acuerdos permitirá pasar 
progresivamente del estado de consenso-indiferencia al estado de consenso- 
identificación. 

. Por último, el papel que tienen los responsables institucionales. El Equipo Directivo 
y los coordinadores de los grupos deberían garantizar la unidad y eficacia del 
proceso; favorecer el clima de diálogo y colaboración; proporcionar y gestionar 
adecuadamente los recursos necesarios y velar por el realismo y pragmatismo de las 
propuestas. 


Experiencia 1. Proceso de elaboración del PCC. 
Colegio Público Lleonard Mingarro de La Vall 
d’Uixó (Plana baixa, Valencia)* 


La escuela 

El Colegio Público Lleonard Mingarro está situado en el pueblo de La Vall d”Uixó, en 
la comarca de la Plana Baixa de Valencia. «La Valb», como coloquialmente se conoce la 
comarca, es un pueblo dinámico que no sólo tiene una economía agrícola de secano y de 
huerta con el importante cultivo de la naranja, sino que ha sido, desde siempre, un 
pueblo tendente a la industria y a los servicios. La industria fue el elemento que en la 
época política anterior, alrededor de una importante fábrica de zapatos y botas militares, 
produjo el aumento de lugares de trabajo. 

En los setenta y sesenta Valencia tuvo, como otras zonas del Estado español, una 
fuerte inmigración, y, en la comarca, uno de los pueblos que aglutinó muchos inmigrantes 
fue La Valí, atraídos por el aspecto industrial y tal vez por encima de las posibilidades 
reales que tenía de incorporar dicha masa laboral. En las afueras de La Valí surgió una 
barriada formada casi exclusivamente por inmigrantes, con las típicas carencias de 
planificación, infraestructura y servicios. 

Rápidamente se habilitó, aunque con carácter provisional, una escuela que recogía el 
alumnado del barrio, y así nació hacia 1964, la primera escuela, con dos aulas, una de 
chicos y otra de chicas; posteriormente fueron habilitándose más aulas. Con el paso del 
tiempo el compromiso del profesorado hacia la escuela fue tan real como para comenzar 
un proceso reivindicativo ante la administración de un edificio con condiciones y con el 
diseño, funciones y aprovechamiento que propusieron los maestros. El curso 1986-87 se 
inauguró el nuevo edificio, construido como el claustro había propuesto. 
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Marco legal 

En Valencia se publicó el DOGV (Documento Oficial de la Generalitat Valenciana) de 
31-8-1992 la Orden que regula la elaboración del Proyecto Curricular a partir del Decreto 
20/1992 (DOGV del 29 de febrero), el cual estableció el currículum de la Educación 
Primaria en la Comunidad Valenciana. 

De acuerdo con la mencionada orden, se establecía un término de dos cursos, con la 
consideración de que «el proyecto curricular debe ser un instrumento que permita la 
planificación de la acción educativa y la reflexión sobre la propia didáctica docente» y 
que «esto requiere una elaboración de carácter procesual que será diferente según las 
condiciones y características de cada centro», además del hecho de que una vez 
elaborado «los centros lo irán completando y revisando anualmente». 


Recursos 
¿De qué recursos se disponía para elaborar el PCC y qué carencias eran evidentes al 
inicio del curso 1992-937?: 

. El decreto que establece el currículum de la Educación Primaria en la Comunidad 
Valenciana era el referente legal como punto de partida. 

. La orden que regula la elaboración del Proyecto Curricular. 

. La «Caixa Roja» de la Conselleria de Cultura, Educación y Ciencia de la Generalitat 
Valenciana, repartida en todas las escuelas, con interesantes materiales de referencia 
y consulta, tales como el mencionado decreto, las orientaciones metodológicas para 
la evaluación y la secuenciación de planificaciones de ciclo y diversos materiales de 
aula para el primer cielo. 

. En la escuela hay cierto rodaje de trabajo en equipo, mediante el diálogo, el debate 
y la asunción de decisiones tomadas colectivamente. 

. Como era un centro experimental de Reforma, disponíamos del asesor 
correspondiente. 

. La carencia más evidente era la ausencia de información, de referentes, de 
experiencias previas de otras escuelas que nos orientasen en las líneas a seguir, así 
como una propuesta orientadora y abierta por parte de la administración (hay que 
mencionar que la propuesta de la administración a lo largo del curso se fue 
perfilando con la publicación de una resolución complementaria, y principalmente 
del Proyecto Curricular, ambos repartidos en las escuelas). 


Acuerdos previos 

A principio de curso nos encontramos con la siguiente situación: Por un lado, la 
imposición legal de elaborar el Proyecto Curricular, y por otro la posibilidad de tener 
asesoramiento para esta elaboración y, en tercer lugar, la intuición de que el PCC podría 
ser realmente útil. 

Valorada la coyuntura, se decidió elaborar el PCC con asesoramiento y con 
convicción que, dispuestos a realizar el trabajo, fuese una tarea válida para la mejora de 
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la escuela. 

Una vez tomadas estas decisiones, el claustro comenzó por considerar unos acuerdos 
generales, o requisitos que hicieran posible la elaboración del PCC, dándole sentido y 
coherencia: 

. Todos los aspectos que integran el PCC deben estar aceptados por el claustro. 

. Entender el trabajo de elaboración del PCC como un proceso interactivo en el cual 
las cuestiones a desarrollar, las partes, no están aisladas las unas de las otras, al 
contrario, su interconexión es la que da significado al conjunto. 

. La comunicación entre los miembros de cada grupo y entre los grupos debe ser 
constante. Evitar la personalización de posturas, manteniendo el diálogo a un nivel 
técnico y profesional. 

. Lo importante es el debate, la comunicación, la explicación de temas y 
problemáticas, convertir la elaboración del Proyecto Curricular en un proceso de 
coordinación y de construcción de alternativas realistas para la escuela, rechazando 
desde el primer momento la idea de elaborar un papeleo más o menos retórico y 
utópico que no tenga nada que ver con la realidad y la praxis escolar. 

. Trabajar, a partir de los documentos, acuerdos y prácticas ya elaborados por el 
centro, revisando y aprovechando lo que sea necesario. 

. Considerar como consulta y orientación los documentos que se nos ofrece desde la 
administración. 

. Usar también otros materiales que puedan sernos útiles en un momento 
determinado, tales como artículos, esquemas, orientaciones, etc. 

. Ala vez que se discute se irá elaborando el documento donde se recojan las 
conclusiones, los acuerdos, las líneas, etc. 

. Las decisiones que conforman el PCC han de repercutir en la praxis, no deben 
quedar sólo en palabras. Será necesario llevar a la práctica los acuerdos para 
ratificar su utilidad. Los cambios y pasos innovadores que se aprueben irán 
incluyéndose poco a poco, sin rupturas drásticas que puedan descolocar al docente 
y al alumnado, se experimentarán, evaluarán y asumirán dependiendo de su 
viabilidad. 

. La revisión del proceso ha de ser continua y admite los cambios que se estimen 
convenientes. Al menos una vez por trimestre se hará una autoevaluación-reflexión 
sobre la marcha del trabajo. 


Planificación del trabajo 

Una vez decididos estos acuerdos previos que habían de orientar la elaboración del 
PCC, el paso siguiente era la elección de una línea de trabajo. ¿Qué hay que hacer y por 
dónde se debe empezar?... 

Hay muchas opciones válidas. Se contemplaron diferentes posibilidades. Lo que 
estaba claro era que la decisión que se tomara había de «pasar» por la líneas directrices 
aprobadas, convencer a la mayor parte del claustro, que fuera funcional para el conjunto 
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del PCC y por un período de dos cursos con las posteriores revisiones. 
El claustro optó por nucleizar la reflexión alrededor de los puntos de la orden que 
regula la elaboración del Proyecto Curricular, con la planificación para dos cursos. 


Curso 1992-93 

. La adecuación de los objetivos generales de la Educación Primaria al contexto 
escolar, socioeconómico, cultural y sociolingüístico del centro y a las 
“características del alumnado. 
Siguiendo el cuadro 4, se partirá de la revisión, actualización o selección de los 
documentos ya elaborados, tales como: Proyecto Educativo Singular, CAES (Centro 
de Acción Educativa Singular), Programación General Anual, Reglamento de 
Régimen Interno, Proyecto de Inmersión Lingúística y Proyecto Curricular de 
Educación Infantil que elaboramos el curso pasado. Se sintetizarán y completarán 
los estudios del contexto que se recojan y las características del alumnado, para, una 
vez analizados, poder adecuar los objetivos generales de la educación a las 
características concretas de la escuela. 


Este punto se trabajará en reuniones semanales de claustro, los miércoles de 12 a 
13:30h, hasta que se considere finalizado. 

. La secuenciación por ciclos de los contenidos de cada una de las áreas de 
conocimiento. 
Como documentación base se utilizará la propuesta de secuenciación de contenidos 
de la Conselleria de Cultura, Educación y Ciencia de la Generalitat Valenciana, y la 
que con carácter provisional teníamos elaborada en el colegio para una buena parte 
de las áreas. 
El objetivo es llegar a finales de curso con la secuenciación por ciclos de los 
contenidos de las áreas, dejando establecidos aquellos que se incluyen en 
determinado ciclo con carácter meramente experimental. 
Este punto se trabajará en los departamentos correspondientes, que, al efecto, 
realizarán reuniones quincenales, informando trimestralmente al claustro de la 
progresión de sus trabajos, y a finales de curso para su aprobación definitiva. 


Cuadro 4 


REFLEXION SOBRE NUESTRA REALIDAD ACTUAL 


Implicación familiar Revisión histórica de 
en las tareas escolares las iniciativas de la escuela 
y perspectivas académicas y su incidencia estimada 
de nuestro alumnado en el medio social 
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. Criterios metodológicos de carácter general y de organización espacio temporal. 

Se pretende llegar a establecer: 

- Principios metodológicos por áreas. 

- Enfoques globalizadores. 

- Formas de trabajo: proyectos, unidades didácticas, etc. 

Jornada escolar: asignación temporal por áreas y por ciclos. 

- Planificación del uso de las instalaciones y los recursos del colegio. 

- Planteamiento de las actividades de extensión de jornada (Centro de Recreo). Este 
punto se trabajará en las reuniones mensuales de la comisión pedagógica con el 
asesor de reforma, un miércoles al mes, desde octubre hasta mayo, de 15 a 17h, y 
sus conclusiones aprobadas en el claustro. 

- Comenzar el trabajo de los dos puntos relacionados con el tratamiento de la 
diversidad y las adaptaciones curriculares: 

- Decisiones relativas al tratamiento de la diversidad en el marco del currículum 
ordinario. 

- El marco de adaptaciones curriculares significativas necesarias para el alumnado 
con necesidades educativas especiales. 


La intensidad de trabajo con este último apartado, así eomo el tiempo que podremos 
dedicarle está por determinar, y depende mucho del desarrollo de ios tres primeros 
apartados, los cuales se han considerado en el claustro como prioritarios. 


Curso 1993-94 

. Los tres puntos relativos a la evaluación. 

. Los temas transversales. 

. Los criterios para la selección de los materiales curriculares. 


El proceso 
Si los acuerdos previos y la planificación del trabajo son básicos para dar coherencia 
al proyecto, el mantenimiento de un buen proceso, de un buen ritmo de desarrollo 
supone la rentabilización del tiempo y del trabajo invertido. 
¿Qué se ha instrumentalizado para mantener un tempo fructífero? 
. La condición sine qua non y previa, como ya se ha mencionado, es la voluntad de 
trabajo, de reflexión y debate, que se ha tenido que mantener a lo largo del curso. 
. La figura del dinamizador ha sido imprescindible. Ésta se puede concretar en una 
persona o en la comisión pedagógica. Las funciones que ha desarrollado son: 
- Llevar las reuniones de claustro: orden del día, turno de palabras, dinámica y 
agilidad en los debates, acuerdos, etc. 
- Coordinar y rentabilizar tiempo y esfuerzos. 
- Hacer explícito, en todo momento, dónde se sitúa cada una de las partes en 
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relación al conjunto. Evitar que la gente se pierda o se vaya por las ramas. 
- Facilitar documentos de consulta, orientativos, etc. 


- Organizar y supervisar el ritmo de trabajo de los departamentos y las comisiones 
que se hagan. 


- Centralizar toda la documentación que usa y genera el proceso de elaboración del 
PCC. 


. La tarea del asesor en las reuniones mensuales de la comisión pedagógica: 
- Preparación de las sesiones. 
- Debate, diálogo, consultas, aclaraciones, puntos de vista, etc. 
- Elaboración de materiales, esquemas, documentos de consulta y trabajo, y su 
distribución. 
- Revisión del proceso, dinámica de trabajo, acuerdos, etc. 
- Revisión de los documentos elaborados por los departamentos, el claustro, etc. 
- Redacción de las actas correspondientes. 
. Los esquemas diseñados para facilitar el trabajo (cuadros 5, 6 y 7). 


Evaluación 

Entendemos que el trabajo desarrollado a lo largo del curso 1992-93 en la elaboración 
del PCC ha sido: 

Una voluntad manifiesta y continuada de trabajo, orientado hacia la mejora de la 
tarea docente y la relación con el entorno. Un trabajo de reflexión serio y detallado de las 
características propias del centro. Un trabajo de análisis enmarcado en un esquema 
general que facilita la relación entre las partes. 

Una dinámica de debate colectivo que ha permitido la implicación del profesorado en 
las agrupaciones y ámbitos de trabajo mencionados. La explicación de ideas, maneras de 
entender los problemas y posibles soluciones han sido una de las claves del éxito. 


Cuadro 5 


+ Concepto, definición, explicación. E 
+» Problemática actual. ¿Qué tenemos elaborado? 
+ Texto provisional 
+. Debate y aprobación en claustro. 
+ Texto definitivo 
S el destra A IE ES 
vio de unos temas específicos, mediante el anterior esquema de trabajo. 
« Hay que entender la tarea alrededor de los temas como proyectos de investigación. : 
+ Convendría que cada tema ocupara un intervalo de tiempo no superior a los dos meses. - 
+. La revisión del proceso ha de ser continua y admitir los cambios que se estimen convenientes. 
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Cuadro 6 


ESQUEMA REFERENCIAL PARA ELABORA 


DE CONTENIDOS PARA CICLOS 


REFERENTES PARA SECUENCIAR LOS CONTENIDOS: 

« Contenidos del decreto. 

« Resolución complementaria. 

- Secuenciación de contenidos del Proyecto de Conselleria. 

. Secuenciación y otros materiales elaborados por el departamento. 


DECISIONES METODOLÓGICAS (CÓMO HAY QUE TRABAJAR LOS CONTENIDOS): 
+ Manteniendo una secuenciación. 

« Desde la diversificación y coordinación metodológica. 

+ En conexión con las otras áreas, ciclo y etapa. 


EL DOCUMENTO FINAL PODRÍA CONSTAR DE LOS APARTADOS SIGUIENTES: 
. Introducción. 

» Secuenciación de contenidos por ciclo. 

- Metodología. 


El dinamizador ha desarrollado satisfactoriamente las funciones que tenía asignadas 
como guía del proceso. 

La comisión pedagógica ha actuado como estaba previsto: planificación del trabajo, 
revisión y dinamizaeión del proceso, espacio para la discusión y debate, espacio para el 
asesoramiento, elaboración de esquemas-guía, etc. 

La asesoría ha participado en la elaboración del PCC planteando formas de trabajo, 
aclarando dudas, aportando esquemas y otros materiales, sugiriendo alternativas y 
dinamizando el proceso. 


Cuadro 7 


« ¿Qué se ha hecho, en cuánto tiempo y cómo lo valoramos? 

« ¿Qué está previsto hacer, en cuánto tiempo y qué estimación se nos ocurre al respecto? 

« Pactar un compromiso: distribución de tareas y tiempo aproximado. 

+. Qué documentos se han utilizado y cuáles está previsto utilizar: textos de partida, de infor- 
mación, de consulta, textos elaborados, etc. 

+. El dinamizador y/o la comisión pedagógica: su importancia como motivador y distribuidor de- 
mocrático de tareas, mantenedor del proceso y del aprovechamiento temporal. 

. Destinar una o dos sesiones a esta revisión. 


Se ha comprobado que el trabajo con documentos era muy útil: documentos de 
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consulta de la escuela, de la administración o de otras fuentes, esquemas guía para el 
trabajo, textos para estudio y debate, acuerdos escritos, actas, etc. 

La falta de conocimientos y experiencia previa en la elaboración del PCC ha 
supuesto, al menos, un desconcierto relativo en el ritmo y la mecánica de trabajo, así 
como por la ausencia de referentes comparativos. 

En algunos momentos ha disminuido el ritmo de trabajo del claustro y de las 
comisiones, o se ha producido una dispersión de la atención. Constatando el hecho, 
motivado por el cansancio lógico, la comisión pedagógica ha dinamizado el trabajo con la 
finalidad de rentabilizar el tiempo y las energías. 

No se han podido acabar las tareas previstas. Lo cual es perfectamente comprensible 
debido a la dinámica de trabajo seguida, que ha implicado al profesorado en diversas 
agrupaciones y porque el último debate y la aprobación pasan por el claustro. 

Entendemos que el proceso de elaboración del PCC no sólo está generando un 
producto, un documento, sino que el propio proceso de reflexión e interacción ha llegado 
a ser una autoformación y, por tanto, un producto intelectual. 


¿Y el curso 1993-94, qué? 
En relación a la planificación prevista del trabajo, pueden considerarse como: 
. Tareas inacabadas: 

- El trabajo de secuenciación de contenidos comenzado por los departamentos. 

- Las orientaciones metológicas -trabajo comenzado por la comisión pedagógica 
(hasta aquí concluido), y que el claustro ha de revisar, debatir y aprobar (proceso 
iniciado). 

. Tareas pendientes: 

- Los dos puntos relacionados con el tratamiento de la diversidad y las adaptaciones 

curriculares. 


- Los tres puntos relativos a la evaluación. 


Experiencia 2. Un PCC en un centro inestable” 


Algunos sectores de la enseñanza consideran que los únicos centros donde es 
productivo invertir en formación del profesorado son aquellos donde se den unas 
condiciones de estabilidad y participación voluntaria y sacrificada del profesorado. Con 
esta regla, aquellos centros que, para su desgracia, no reúnan las condiciones 
mencionadas nunca podrían llegar a la confección del PCC en su centro. Realmente, 
estas y otras dificultades pueden obstaculizar, en mayor o menor medida, la realización 
del proyecto, pero por el mismo motivo entorpecerá cualquier actividad (pedagógica, de 
coordinación, de mejora, etc.) que se pueda intentar realizar en el centro. Si esto fuese 
aceptado supondría, en primer lugar, un descrédito para la propia escuela y, en general, 
para el sistema educativo. Automáticamente implicaría que en el mundo de la enseñanza 
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tenemos dos tipos de escuelas, las de primera y las de segunda y, en consecuencia, dos 
grados de formación del profesorado y distintos resultados de enseñanza en su producto 
final: «la formación del alumnado». ¿Es posible llevar a término este programa de trabajo 
en un centro de características especialmente difíciles? Y ¿cómo lo llevaríamos a 
término? 

En toda la realización de un proyecto curricular de centro intervienen distintos 
elementos, que son los que definen los grados de cada uno y, en consecuencia, su 
adaptación a las características y necesidades del centro. En nuestro caso formamos 
parte de un claustro de profesores de un centro con unas características especiales por lo 
que respecta a la movilidad del profesorado, la estructura de sus edificios y espacios para 
el recreo, su integración en el ambiente del pueblo, etc. A pesar de todas las dificultades 
que tenemos para la realización de un trabajo con continuidad y coherencia en lo que 
debe ser un buen ambiente de trabajo, tenemos una idea clara «salvar la escuela del 
desorden curricular». 


Características del centro 

Nuestro centro tiene tres unidades de Educación Infantil (cuatro y cinco años), en un 
futuro esperamos tener doce de Primaria y desconocemos las de las aulas de Secundaria, 
que pueden ser de cuatro a seis. 

El claustro está formado por veintitrés profesores. Tenemos una movilidad del 74% 
en el mejor de los casos. El centro está formado por dos edificios separados por una vía 
pública y con una estructura de tres niveles en un edificio y dos en el otro. Está ubicado 
en lo alto de una colina, en un encinar, integrado dentro del pueblo. A pesar de todo, el 
centro ha conseguido impulsar distintos programas educativos: «Proyecto Mereuri», 
«Integración», «Programa de inmersión lingüística», y, ya en los dos últimos años, un 
«Curso de formación del profesorado» para confeccionar adaptaciones curriculares a 
partir del PCC. También está dotado de servicios de comedor, transporte escolar, deporte 
de competición y actividades extraescolares. 


Justificación de la confección del PCC 


El elemento que más distorsiona en el momento de iniciar la tarea de confección del 
plan del centro ha sido la gran movilidad de nuestro profesorado, pero, al mismo tiempo, 
ésta ha sido la principal justificación por la que hemos querido iniciar el proyecto; 
movilidad que ha supuesto muchos elementos que distorsionan dentro del 
funcionamiento y la lógica educativa de un centro. 

Por una parte, el profesorado y más concretamente, el alumnado ha sufrido una 
descoordinaeión total de la enseñanza básica de las áreas, cada profesor o profesora 
seguía el programa que le parecía más oportuno sin una discusión y coordinación con los 
otros miembros del equipo de nivel y muchos menos de ciclo o claustro. En 
consecuencia, se da una falta de coherencia entre los programas de un año al otro, el 
maestro que llega nuevo nunca conoce la realidad de su alumnado de una manera 
profunda. 
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Y, por otro lado, al final del cielo tenemos dos grupos demasiado diferenciados por lo 
que se refiere a los resultados educativos, principalmente a sus contenidos. Esta realidad 
nos ha obligado a los pocos definitivos que formamos la base del claustro a planificar, a 
largo término y de una manera abierta, una solución a la realidad educativa de «nuestra 
escuela». 

Inicialmente, en 1989 intentamos confeccionar un PEC, recopilamos informaciones y 
datos a través de encuestas a los padres y madres del alumnado, sobre la situación y 
opinión del funcionamiento y resultados de nuestro centro, y asistimos a distintos 
cursillos para la realización de proyectos educativos, a pesar de lo cual, tuvimos que 
abandonar la idea por nuestra falta de formación teórica y práctica. También intentamos 
iniciar una discusión en vistas a una futura coordinación, sobre la metodología escolar a 
seguir, a causa de los factores que definen las características del centro, no era posible 
hacerlo con continuidad y, por lo tanto, de un año a otro perdía coherencia, y la 
motivación debía iniciarse de nuevo. 


Inicios y proceso del curso de formación para realizar el PCC 

Todas estas carencias de planificación pedagógica se dieron a causa de la ignorancia 
de las necesidades y circunstancias que deberíamos haber conocido antes de realizar los 
distintos programas de trabajo y, por este motivo, llegamos a la conclusión que para 
llevar a término la confección de un proyecto curricular de centro antes deberíamos tener 
un conocimiento claro de los elementos que se citan a continuación. 

. Conocer las características de nuestro centro. 

. Ser conscientes de la motivación pedagógica del profesorado, de su nivel de 
formación, de sus hábitos de trabajo en este campo y, sobre todo, del grado de 
conocimiento de las técnicas en grupo. 

. Saber escoger el grupo dinamizador y coordinador, que tendría que ser un equipo 
estable, con «automotivación» y con la posibilidad de realizar horas de planificación 
fuera del horario lectivo. 

. Anivel directivo tendríamos que planificar un sistema de organización y de gestión 
que crease un espacio de tiempo y un horario que motivase al profesorado y 
posibilitase la reflexión sobre la tarea a realizar. Algunas de las medidas adoptadas 
fueron: dar prioridad y posteriormente seleccionar las actividades que el centro 
realiza, con la intención de crear un tiempo durante las horas de permanencia en el 
centro y fuera del horario lectivo; confeccionar un horario de clases que 
prporcionase un tiempo material al coordinador y a los dinamizadores del proyecto 
para preparar el material (impresos, bibliografía, etc.) y planificar la tarea a realizar 
por los distintos grupos; agilizar la burocracia, centrando el trabajo en la figura del 
secretario y negociando con la APA y el Ayuntamiento una serie de ayudas para 
hacer trabajos sencillos de documentación y no oficiales: gestión y administración 
del comedor escolar, apoyo en los distintos documentos a presentar en actividades 
deportivas de competición y actividades extraescolares, etc., y, la más efectiva, la 
informatización total de la gestión y administración del centro. 
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Una vez realizada esta profunda reflexión, el equipo directivo se planteó realizar un 
trabajo que fuese práctico, cotidiano y permitiese la continuidad de un curso al otro. 
Decidimos iniciar una recopilación de todo lo que estábamos haciendo en la escuela: 
normas de convivencia, actividades, proyectos de algún grupo reducido de profesores y 
profesoras, organización de los distintos ciclos (materiales, documentación, etc.). Una 
vez realizada esta tarea nos dimos cuenta de que habíamos confeccionado el 
«Reglamento de Régimen Interno de Centro», con algunos elementos que ya podían 
formar parte del futuro PCC y PEC. 

El éxito de este proceso nos animó a aprovechar aquel material para comenzar el 
PCC. Teníamos dos posibilidades para confeccionarlo: la primera implicaba trabajar 
aspectos puntuales, mediante tareas concretas y muy prácticas, pero corríamos el riesgo 
de que el profesorado no compartiese la idea, o bien no estuviese lo bastante motivado; 
elegimos una segunda, solicitar un curso de formación del profesorado, que, al mismo 
tiempo, nos permitiría planificar las adaptaciones curriculares que la integración implicaba 
realizar en el alumnado que lo necesitase. 

Para llevar a término el proyecto que planteábamos en el curso de formación se 
buscó un equipo, estable y más o menos formado, que iniciase la tarea y dinamizase y 
coordinase el curso. Este equipo debía reunir distintas características: 

. Las personas que lo integrasen deberían tener una responsabilidad en la dirección 
del centro (equipo directivo, coordinadores de departamento, etc.) o bien personas 
que por su formación pudiesen aportar experiencia y conocimientos. El trabajo 
tendría que basarse principalmente en la eficacia y la atención específica al 
proyecto. 

. El grupo debería ser reducido para facilitar la coordinación. 

. Los miembros del grupo deberían estar dispuestos a realizar «horas» que 
permitiesen planificar y revisar mejor y con más tranquilidad los pasos del curso. 

. El grupo funcionaría a dos niveles: Un primer grupo actuaría directamente sobre los 
grupos de discusión y revisión, estaría formado por el jefe de estudios y el 
coordinador del proyecto. Un segundo grupo estaría formado por el director y los 
coordinadores de cada grupo (que son los mismos que los actuales coordinadores de 
cada ciclo). El primer grupo se encargaría de: buscar asesoramiento interno y 
externo (asesores de CEP y otros); reunirse periódicamente con los asesores para 
diseñar el programa que se debería aplicar cada semana; búsqueda bibliográfica; 
confección de material informativo; preparación del material impulsador y 
orientador de la tarea de los distintos grupos; asistencia directa con los distintos 
grupos para orientar e impulsar lo que está programado realizar; revisión posterior 
del proceso de trabajo (de la planificación y de su aplicación), teniéndolo presente 
para realizar una evaluación formativa de la confección (en general o específica) del 
PCC, y otras funciones específicas del curso (burocracia, memoria, registro 
sistemático de la asistencia del profesorado, etc.). 


Para evitar el desánimo posterior, además de todo esto debíamos prever que el grupo 
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tendría que trabajar con unas condiciones de presión por parte de los distintos sectores 
de la comunidad escolar y otros estamentos; se tendría que mantener con el objetivo de 
confeccionar un PCC con las pautas del programa que se diseñase, documento que en 
todo momento debería estar abierto a las rectificaciones que implicasen las discusiones y 
rectificaciones que se produjesen. Es evidente, pues, que el grupo tendría que ser estable 
en el centro, para proporcionar la única continuidad que sería posible. 

Uno de los objetivos que nos habíamos propuesto era la eficacia, por lo que era 
imprescindible una buena organización de la documentación y de un archivo eficiente del 
esbozo del PCC. El resultado ha sido que cada profesor y profesora cuenta con una 
carpeta individual (con separadores) donde archivamos la documentación bibliográfica 
(recortes, fotocopias, etc.) y los resultados provisionales de nuestro trabajo. También nos 
sirve como archivo del proceso y evolución de la formación (Cuadro 8). Cada grupo 
tiene una caja carpeta para guardar el trabajo; la cual está dividida en dos apartados: uno 
el del trabajo de diseño del punto que se trabaja, y el otro el del material a revisar, 
mejorar, ampliar y aprobar en el ciclo y posteriormente en el claustro. 

Finalmente, hay un archivo general del equipo coordinador donde se guarda toda la 
documentación que permitirá realizar la revisión general del material confeccionado. Este 
sistema de almacenar la documentación permite dar continuidad a las reuniones 
semanales y concretar por escrito los acuerdos a los que se llegue en cada reunión. 

Para realizar el proyecto contamos con material bibliográfico de soporte, que es vital 
para tener una guía que marque una dirección concreta en el desarrollo del proyecto. 

Actualmente tenemos un organigrama de coordinación especial para hacer funcionar 
e impulsar la confección del PCC, además del clásico de funcionamiento de centro. 
(Cuadro 9.) 


Funcionamiento práctico 

El claustro es el que decide, a grandes rasgos, en las líneas generales a seguir según la 
información recibida y la opinión de los asesores y asesoras. 

El plan de trabajo es analizado por el grupo coordinador (jefe de estudios y 
coordinador del proyecto), que, con la ayuda de los asesores y asesoras, diseñan el 
proceso que han de seguir los distintos grupos para llevar a término los apartados del 
¿qué?, ¿cuándo?, ¿cómo? se ha de enseñar y evaluar. 

Mediante estas ayudas, tanto orientativas como bibliográficas, los grupos desarrollan 
todo su potencial. La documentación confeccionada es recogida y analizada por el grupo 
dinamizador, que la prepara para una posterior revisión en el ciclo y en el claustro. Los 
distintos grupos de trabajo que constituyen la totalidad del claustro tienen dos sesiones: 

. Cada jueves (dos horas seguidas) se dedican a reflexionar sobre la experiencia 
cotidiana, los materiales didácticos utilizados y las distintas formas de trabajar, con 
tal de llegar a reflexionar sobre objetivos, contenidos, metodologías, materiales 
curriculares y recursos didácticos, pautas y criterios de evaluación, y sobre los 
distintos criterios de promoción de etapa y de ciclo, siempre teniendo presentes las 
medidas específicas de atención a la diversidad para aplicar en cada caso. 
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Cuadro 8. El archivador del profesorado 


o 
PECOT 
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Cuadro 9. Cómo nos organizamos para elaborar el PCC 


COMISIÓN COMISIÓN 


e o COMISIÓN COMISIÓN 
MIXTA / CICLO 2220 Mmaa 20 


MIXTA / CICLO = MIXTA / CICLO 


ORGANIZACIÓN POTENCIADA POR El EQUIPO DIRECTIVO 


. Cada lunes, en reunión extraordinaria de ciclo, leemos la documentación existente 
del momento para hacer propuestas de revisión, ampliación de la tarea del grupo 
específico de cada cielo o bien de los otros ciclos y etapas (Infantil, Primaria o 
Secundaria) a través del formato del cuadro 10. 

. El coordinador recopila el material confeccionado y lo clasifica para enviarlo a los 
ciclos afectados por las rectificaciones propuestas. 

. El proceso acaba con la redacción provisional de toda la documentación para la 
presentación al claustro, que tendrá que realizar una última discusión y puesta en 
común para aprobar el apartado o apartados del PCC presentado. 


Fases en el desarrollo del proyecto de confección del PCC 

Antes de acabar los dos años que debe durar el curso de formación del profesorado 
podemos decir que ha tenido dos fases bien diferenciadas. 

La primera, donde se produjo un cambio radical de mentalidad del profesorado, 
aunque progresivo, en la mayoría de los aspectos que hacen referencia al ¿¿qué?, ¿cómo? 
y ¿cuándo? se ha de enseñar y evaluar. Los resultados evidentes fueron insignificantes 
para los observadores externos, pero no para el profesorado que adquirió una nueva 
visión de las posibilidades de la enseñanza. 

Durante el segundo período tuvimos que integrar a los nuevos profesores en el 
sistema de trabajo y, en consecuencia, se produjeron algunas adaptaciones a la realidad 
del momento de los distintos grupos de trabajo. Se comenzaron a aplicar los primeros 
resultados de la formación, pero sin una preocupación muy definida por el producto final 
conseguido. Nuestra tarea ha ido y va encaminada, en primer lugar, a obtener una 
reflexión en todos los aspectos que intervienen en la elaboración del PCC y que lo 


64 


constituyen, para que éste sea real y viable con el máximo consenso posible en la 
escuela. 


Cuadro 10 
Etapa: Infantil. < Primaria 
Ciclo: Primero Segundo 


Página número: 
Apartado: (Nombre) 


Referencia: 
|. Proponemos al ciclo 
cambiar o ampliar (poner una X donde sea necesario) 


Página número: 

Apartado: (Nombre) 

Referencia: . E o 
L Proponemos al ciclo, cambiar o ampliar 


Conclusiones 

En el centro ha llegado el momento en el que se acaba el curso de formación, lo cual 
implicará que el equipo de profesorado estable del centro y, más concretamente, los/las 
miembros del futuro equipo directivo tendrán que asumir las funciones dinamizadoras y 
coordinadoras que la reforma les da, principalmente el jefe de estudios, que tendrá que 
funcionar como un verdadero motor de la tarea que nos queda. 

Por otra parte, podemos afirmar que es posible realizar un PCC en un centro 
inestable, siempre y cuando haya un mínimo de dos o tres profesionales que impulsen, 
coordinen, animen y den continuidad al proyecto. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. Todo intento de innovación y mejora debería iniciarse con una diagnosis. En esta experiencia la réalizan de 
forma muy completa: antes de iniciar su PCC revisan y actualizan documentos ya elaborados en los que se 
recogen acuerdos institucionales. 


. ¿Podría enumerar algunas otras acciones concretas válidas también para realizar esa diagnosis o evaluación 
inicial? 
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2. El Plan de Trabajo que han diseñado nuestros colegas incluye para el segundo año el objetivo de llegar a 
acuerdos sobre el tratamiento de los temas transversales. 


. ¿Qué tres sugerencias fundamentales les propondría para facilitarles esa tarea? 


Experiencia 2 


. Coordinar un proceso laborioso como es la elaboración de un PCC requiere la actuación de un pequeño 
núcleo de personas que cumplan las tareas de Equipo Dinamizador. En esta experiencia nos señalan muy 
detalladamente qué características debería reunir este equipo. 

. ¿Podría añadir otras 2 o 3 características o requisitos que le parezcan importantes? 

. La documentación y los materiales de apoyo son fundamentales para facilitar la tarea de elaboración del 
PCC. En este centro utilizan incluso una carpeta archivador muy sugerente. 

. ¿Qué otros instrumentos, textos o materiales específicos podrían constituir el dossier básico documental 
que debería poseer cualquier profesor o profesora para apoyar la elaboración del PCC? (intente concretar al 
máximo). 

. Nos parece muy oportuna la propuesta de que los profesores y profesoras más estables en el centro 
promuevan la construcción de acuerdos curriculares y que, en definitiva, sean quienes marquen la pauta de 
lo que debe hacerse en él. 

. ¿Qué posibles inconvenientes encuentra en esa propuesta? ¿Cómo podrían paliarse? 


En relación a ambas experiencias 


. En el texto de fundamentación teórica se proponen algunos ejemplos de propuestas estructuradas para la 
elaboración del PCC. 
. ¿Cuáles de ellas se siguen total o parcialmente en ambas experiencias? 
. ¿Qué itinerario de elaboración predomina en cada caso?: ¿inductivo?, ¿deductivo?, ¿concurrente? 


. Habrá comprobado que tanto en las dos experiencias de elaboración del PEC como en estas otras de 
elaboración del PCC se hace referencia a ayudas externas en forma de asesoramientos, seguimientos, 
apoyos... 


. Señale cinco requisitos que le parezcan fundamentales para que la interacción entre los agentes externos y 
el equipo de enseñantes sea satisfactoria y eficaz. 


Referencias bibliográficas 


DEL CARMEN, L; Zabala, A. (1991): Guía para la elaboración, seguimiento y 
valoración de Proyectos Curriculares de Centro. Madrid. CIDE. 
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* Esta experiencia se publicó en GUIX, n° 193(noviember 93), pp. 69-73. 
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Participación y colaboración 


Participar en un centro escolar es la acción de intervenir en los procesos de 
planificación, ejecución o evaluación de determinadas tareas que se desarrollan en él. La 
participación de los miembros de la comunidad escolar en la gestión del centro es un 
hecho sobradamente reconocido que se manifiesta en cualquier sociedad democrática ya 
que la constitución y pervivencia de ésta se fundamenta sobre todo en el funcionamiento 
de los mecanismos de participación de los individuos y de los grupos sociales. La 
participación es, a la vez, un instrumento eficaz para tratar de garantizar el desarrollo del 
derecho fundamental a la educación. Por otra parte, concebimos el centro escolar como 
un sistema abierto, permeable y dependiente que desarrolla y cumple sus funciones 
condicionado por la interacción de los elementos internos y los del entorno. Así pues, la 
intervención de otros miembros de la comunidad escolar, además de los enseñantes, en 
los procesos de organización y gestión está suficientemente justificada y no únicamente 
porque las leyes lo reconozcan explícitamente. A esa razón se añade el hecho de que la 
complejidad de la gestión del centro escolar reclama la presencia numerosa de personas 
para que puedan colaborar según sus capacidades y competencias. 


Propositos de la participación 


Los centros escolares pueden promover procesos participativos orientados por las 

siguientes finalidades: 

. Educativa: si mediante el ejercicio de la participación se pretende preparar y 
capacitar a los miembros de la comunidad escolar, y no solamente al alumnado, para 
la democracia, la autonomía y la libertad responsable. 

. Gestora: entendida como contribución a las tareas de organización, funcio 

namiento y gobierno del centro. 

. De colaboración en la tomo de decisiones curriculares: si se trata de ayudar a que 
los enseñantes lleven a cabo procesos de toma de decisiones compartidas respecto a 
la planificación y desarrollo del currículum. 

. Control social: si permite a los estamentos no docentes intervenir en procesos de 
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supervisión de la actividad general del centro en los aspectos administrativos y 
docentes. 

. Interiorización del Proyecto Educativo de Centro: cuando mediante el ejercicio de 
la participación se contribuye a conocer y asumir los objetivos de la institución y a 
aumentar la motivación y el sentimiento de pertenencia de sus miembros. 


Principios y niveles 


Una participación eficaz y satisfactoria debería estar caracterizada por los principios 
de corresponsabilidad, cooperación, coordinación, autoridad y democracia. Debería 
también hacer compatibles la participación directa sin intermediarios (el alumnado en una 
asamblea de aula o el profesorado en el claustro, por ejemplo) con la participación 
indirecta a través de representantes como sería al caso de los padres y madres en el 
Consejo Escolar de Centro (CEC). 

Los niveles de participación pueden ser varios. Siguiendo el modelo que cita Sánchez 
de Horcajo (1979:19) podemos identificar desde el nivel de información que sería el 
requisito mínimo hasta la autogestión como expresión de la participación en un grado 
máximo. 

Si representamos todos estos niveles relacionando las posibles interacciones entre el 
profesorado del centro «A» y los padres y madres de alumnos «B» por ejemplo, tal 
como lo hemos hecho en la figura 1, podremos identificar las fluctuaciones y variaciones 
en las áreas de intervención de cada estamento en cada caso, también sus parcelas de 
responsabilidad e, incluso, si se quiere, de poder. 

Siguiendo con el ejemplo, los padres y madres podrían participar: 

. Siendo informados respecto a decisiones que ya se han tomado en el centro por ser 

competencia de los docentes. 

. Siendo consultados en relación a decisiones que no les competen pero de las que el 
profesorado desea saber su opinión (consulta cuyos resultados no son vinculantes 
para la persona u órgano que tome la decisión). 

. Siendo consultados, advirtiendo al hacerlo que los resultados de la consulta serán 
tenidos en cuenta e influirán decisivamente en la decisión que se tome. 

. Trabajando en una comisión técnica o grupo adhoc, junto con profesores u otro 
personal del centro, con el fin de analizar problemas, elaborar propuestas, discutir 
alternativas, elaborar informes... pero sin que puedan tomar decisiones ejecutivas 
sobre los temas tratados. 

. Como miembros de un órgano de gobierno, en España los Consejos Escolares de 
Centro o, en el caso de los centros privados, las Asambleas Generales u otras 
instancias del tipo Juntas de Gobierno, tomando decisiones ejecutivas como 
miembros de pleno derecho. 

. Como estamento que toma decisiones autónomamente sobre tareas que, por 
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delegación, les han sido traspasadas y conferidas aunque la responsabilidad de la 
ejecución de esas tareas siga teniéndola el estamento docente (la responsabilidad no 
se puede delegar). Sería el caso de la gestión de algunos servicios o el desarrollo de 
actividades escolares de carácter complementario o asistencial. 


Figura 1. Niveles de participación 


= u a a a a a a rr a 
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intervienen ; 


1. En tiempo, en dinero, en relaciones interpersonales, ete... 


. Como estamento que desarrolla tareas en relación a las cuales ha podido tomar 
decisiones ejecutivas respecto a su planificación, desarrollo y control y que, además, 
asume también la responsabilidad que se derive de ellas. 


Resulta fundamental tratar de clarificar las parcelas de participación que asume cada 
estamento en cada situación escolar concreta. Así, por ejemplo, los padres y madres 
deberían saber de forma precisa si cuando participan en una comisión junto con 
profesores tratando de construir una propuesta o un dictamen éstos serán o no 
vinculantes para los órganos de gobierno del centro; o bien, si se trata de una 
participación en régimen de colegialidad en el que la toma de decisiones sí que sería 
vinculante; o bien, si la convocatoria a una reunión es para elaborar propuestas o 
simplemente para recibir información. 

Definir funciones, zonas de competencia y «áreas de libertad» de los estamentos que 
intervienen contribuirá a evitar malentendidos, actuaciones contradictorias y conflictos. 


En relación al modelo democrático 


Digamos, en primer lugar que los órganos de participación que existen en nuestros 
centros escolares tratan de compartir las características de los modelos organizativos 
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democráticos. Bush (1986), por ejemplo, los diferencia de los modelos organizativos 
formales, políticos, subjetivos o ambiguos. Los modelos democráticos asumen que: 
. El poder y la toma de decisiones deben ser compartidos entre algunos o todos los 
miembros de la organización. 
. Esos miembros poseen un conjunto de valores comunes y comparten firmemente 
los objetivos de la organización. 
. Los miembros de la organización tienen una representación formal en los équipos, 
unidades u órganos de toma de decisiones. 
. La organización debe determinar sus políticas y tomar sus decisiones a través de 
procesos de discusión guiados por el consenso. 


El modelo democrático, a pesar de su apariencia, tiene una fuerte orientación 
normativa. Todas las teorías tienden a ser normativas, pero los enfoques democráticos lo 
Son especialmente ya que prescriben que la organización y dirección de la institución 
deben basarse en el acuerdo. 

Los enfoques organizativos democráticos suelen ser adecuados en organizaciones 
donde hay un grupo significativo de profesionales cualificados en el equipo. Estos 
profesionales poseen la autoridad «del experto» en contraste con la autoridad oficial 
asociada a los modelos formales. Por lo tanto, los modelos democráticos asumen que 
cualquiera de los miembros del equipo tiene derecho a compartir los grandes procesos de 
toma de decisiones. También comparten, junto con los modelos formales, que la 
estructura es un hecho objetivo con un claro significado para todos los miembros de la 
institución. 

Entre su limitaciones principales cabe destacar que: 

. Son altamente normativos e idealistas. 

. Favorecen procesos de toma de decisiones lentos y voluminosos. 

. Necesitan mantener la participación en un nivel adecuado para tratar de garantizar 

que los procesos democráticos sean efectivos. 

. Las personas que ocupan los órganos de toma de decisiones suelen designarse según 
su competencia o destreza profesional, su entusiasmo por el trabajo o su carisma 
personal. Que posean esas capacidades no quiere decir que tengan las que se 
requieren para impulsar y coordinar la toma de decisiones generales de la 
organización. 

. Los procedimientos que se utilizan a menudo para ocupar los puestos en los 
comités, comisiones u órganos de gobierno (elección o voluntarismo en la mayoría 
de los casos) no siempre son los más congruentes con la tarea que deberá 
desarrollar el grupo. Dadas las características de los centros escolares: 
organizaciones con objetivos ambiguos, débilmente articuladas, autoridad no 
siempre bien definida y que suelen utilizar tecnologías inciertas, es a menudo difícil 
hacerlos compatibles con el modelo democrático. 


Adoptar, pues, el modelo democrático para orientar el funcionamiento de los órganos 
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de participación en nuestros centros docentes es plausible pero, a la vez, supone ciertos 
condicionamientos respecto a sus posibilidades y limitaciones. 


Los órganos de participación 


La normativa legal establece que los centros escolares no universitarios dispongan de 
órganos de gobierno colegiados (Claustro de Profesores y Consejos Escolares de Centro) 
a través de los cuales se puede ejercer el derecho a la participación. Son también órganos 
de consulta y de toma de decisiones ejecutivas. 

Los centros escolares suelen, además, incrementar las posibilidades de participación 
de los diferentes estamentos creando equipos docentes (de nivel, de cielo, departamentos 
y seminarios didácticos, comisiones...); potenciando el funcionamiento de las 
asociaciones de padres y de alumnos o de las asambleas de delegados de curso. Las 
comisiones estables (de economía, de mantenimiento, de relaciones externas, de 
actividades extraescolares...) o de naturaleza perecedera (ad-hoc) son también grupos a 
través de los que se ejerce la participación en la organización y funcionamiento de los 
centros escolares. 


En relación a la justificación y utilidad de estos órganos y equipos 

Los centros escolares que ponen énfasis en potenciar el funcionamiento y desarrollo 
de órganos y equipos de participación pueden alcanzar más facilmente objetivos como 
los siguientes: 

. Desarrollar su autonomía, en tanto que organización que toma sus propias 
decisiones curriculares, organizativas y de gobierno cada vez de manera más propia 
y más democrática. 

. Disminuir el error y el riesgo en la toma de decisiones ya que se obtendrán a partir 
de informaciones y análisis más ricos y plurales. 

. Posibilitar una toma de decisiones más creativa mediante la aportación de ideas de 
muchos y diversos enseñantes o de los padres y de los alumnos, a menudo menos 
habituales. 

. Aumentar la información que circula en el centro y la posibilidad de acceder a esa 
informació por parte de todos los miembros de la comunidad escolar. 

. Posibilitar cambios culturales positivos para la organización y gestión de los centros 
ya que la naturaleza, constitución y tareas de estos Órganos y equipos pueden 
fácilmente inicidir modificando las costumbres, hábitos, métodos y actitudes de sus 
miembros. 

. Fortalecer y respaldar las decisiones más relevantes (elaboración del PEC, del PCC, 
del Reglamento...), o más comprometidas (aprobación y ejecución del presupuesto, 
disciplina de alumnos...). 

. Aumentar la transparencia en la gestión de los centros y eliminar progresivamente 
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actuaciones autocráticas. 
. Aumentar el conocimiento recíproco entre los miembros de la comunidad escolar y 
de la realidad institucional. 


Algunas pautas para mejorar su funcionamiento 

Diversos análisis realizados sobre estos equipos y órganos, especialmente de los 
(Centros Escolares de Centro) (Antúnez, 1992,1993; Gairín y Antúnez, 1990) nos 
permiten sugerir algunas pautas que podrían tenerse en cuenta para mejorarlos. Las 
primeras se refieren a su composición y funciones, las segundas a su metodología de 
trabajo. 


De carácter general y relativas a la composición y funciones 

. Evitar en lo posible grandes desequilibrios en la composición de órganos y equipos 
que supongan grandes diferencias en la representación de los distintos estamentos. 
El sistema de toma de decisiones podría ser desfavorable a alguno de ellos. 

. Clarificar mejor sus competencias. Especificar más precisamente en la normativa 
legal y en los reglamentos internos los límites entre las decisiones relativas al 
currículum, a la gestión económica, a la disciplina... También conviene precisar si la 
participación tiene algunos límites o requisitos. Recordemos las diferencias entre 
participar recibiendo información o siendo consultado o tomando decisiones 
ejecutivas. 

. Posibilitar que los Órganos y equipos puedan participar tomando decisiones de 
manera relevante sobre temas que sean asimismo relevantes. Los simulacros de 
participación suelen tener mal fin. 

. Plantearse la realización de tareas que sean factibles en relación a los me dios y 
recursos disponibles. 

En el caso de los CEC: 

. Iniciar experiencias debidamente controladas y evaluadas -o recoger algunas de las 
existentessobre su funcionamiento con una composición de miembros diferente a la 
que señala la normativa, en la que haya un aumento de la representación de padres 
y miembros de la comunidad social. 

. Evitar la ambigúedad en las funciones que tiene asignadas el consejo. Si bien el 
CEC debería fijar las directrices y las políticas generales del centro, no siempre 
queda clara su intervención en otras tareas. Por ejemplo, la función de «Aprobar y 
evaluar la programación general del centro» podría fácilmente invadir terrenos que 
creemos que son competencia del cuerpo docente. 

. Evitar las posibles discrepancias entre las decisiones del CEC y los agentes que 
deben ejecutarlas: personas, equipos, Órganos... En los centros públicos, dada la 
falta de poder real de las personas que ejercen la dirección, las decisiones del CEC 
pueden llegar a ser no vinculantes en la práctica. 


Relativas a la metodología de trabajo 
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. El funcionamiento de Órganos y equipos muy numerosos mediante comisiones de 
trabajo debería ser la vía más frecuente para aumentar la participación y la 
implicación de sus miembros y para agilizar su funcionamiento. En algunos centros 
suelen existir demasiadas reuniones generales o plenarias. 

. Poner énfasis en las tareas que se desarrollan en los períodos que transcurren entre 
una reunión del órgano y la siguiente. Es durante ese tiempo cuando se debe 
proceder a la ejecución y seguimiento de los acuerdos, ejercicio este último que 
suele olvidarse. También es cuando se debe realizar la preparación material e 
inmaterial de las reuniones. 

. Tratar de dar a conocer las tareas y finalidades del órgano con el fin de generar 
congruencia entre ellas y la diversidad de objetivos e intereses que pueden existir a 
priori entre los diferentes miembros de la comunidad escolar. 

. Gestionar ágil y operativamente las reuniones y sesiones de trabajo. Preparación, 
documentación, convocatoria, seguimiento de los acuerdos, conducción adecuada, 
variación frecuente de los roles de sus miembros... deberían ser propósitos tenidos 
siempre en cuenta. 

. * Aumentar la disponibilidad de tiempo de los miembros para la realización de 
reuniones u otros trabajos específicos. 

. Evitar la rutina en los procedimientos de trabajo. 

. Evitar la falta de información entre los miembros del grupo y la utilización de la 
información de forma no democrática. 

En el caso de los CEC: 

. Los centros que no tienen otras estructuras de participación paralelas al CEC 
difícilmente pueden hacer posible la necesaria comunicación y traspaso de 
información entre las personas representantes y sus representados. En el caso del 
alumnado es necesario potenciar las figuras de los delegados de curso, las asambleas 
generales, de aula, la asociación de alumnos, las comisiones mixtas, etc. La relación 
entre la Asociación de Padres,las personas representantes de este estamento y el 
resto de padres y madres deben articularse asimismo adecuadamente para garantizar 
los procesos de información y comunicación. 


Otras políticas que habría que abordar a corto plazo 

. Aumentar y perfeccionar los sistemas de evaluación y supervisión externos e 
internos del funcionamiento de órganos y equipos. 

. Énfasis en la formación. 
La participación es un derecho y un deber, pero también es un aprendizaje. 
Deberían facilitarse procesos de formación en relación a las funciones que deben 
desarrollar las personas representantes y sobre la realidad de los centros; sobre la 
educación, en general, y sobre técnicas y procedimientos de eficacia en el trabajo en 
equipo. Estos procesos no deberían excluir a ninguno de los estamentos. 
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¿Se puede hacer algo para promover la participación? 

¿Qué ocurre cuando algunas personas se resisten a participar? ¿Qué puede hacerse 
cuando la participación es insatisfactoria? En primer lugar deberíamos preguntarnos 
cuáles son las causas y tratar de incidir en ellas para evitar el efecto no deseado. 

En segundo lugar, actuar teniendo en cuenta que si se quiere que alguien participe y 
se implique debe concedérsele la posibilidad de que pueda ayudar a definir los objetivos 
que se pretenden y darle protagonismo al determinar la metodología de trabajo que se 
utilizará. Es difícil para las personas resistirse a una decisión de cambio en la que ellas 
mismas han participado. 

En tercer lugar, utilizar estrategias específicas. Citaremos algunas, extraídas de las 
que hemos señalado en otras ocasiones para vencer las resistencias a los cambios 
(Antúnez, 1993: 205). En todas ellas tienen un papel muy relevante las personas que 
dirigen o coordinan formalmente los órganos y equipos. 

. Facilitar el desarrollo de tareas en parejas y grupos reducidos que permitan la 
colaboración (preparación e impartición de clases, elaboración de materiales de uso 
didáctico, elaboración de un preprograma para el desarrollo de la «semana 
cultural»... en común). 

. Crear un clima favorable: proporcionando una información rica, abundante y fluida, 
por medios formales e informales; capacitando para el trabajo de colaboración 
mediante el desarrollo de pequeños proyectos; y generando un clima de confianza. 

. Desarrollar la convicción de que cualquier persona es tenida en cuenta y que puede 
hacer contribuciones significativas si se le propone el papel más adecuado a sus 
intereses, expectativas y capacidades. 

. Visitar otros centros o invitar a colegas de otros centros para conocer y participar en 
proyectos conjuntos e intercambios de experiencias. 

. Desarrollar planes sistemáticos de acogida y apoyo a las personas nuevas que se 
incorporan al órgano o equipo. Habría que ofrecerles pautas claras sobre su trabajo, 
objetivos claros, evitar la indefinición de responsabilidades: no todo el mundo 
preguntará por lo que tiene que hacer, si no es así habría que ofrecérselo... Qué 
espera el grupo de la persona nueva y qué puede esperar ésta del grupo son 
preguntas que deben encontrar respuestas inmediatamente. 

. Ofrecer la posibilidad de diseñar y trabajar objetivos y tareas relevantes, creativos, 
importantes y no rutinarios. Se potenciará de esta manera el desarrollo de ideas, 
propuestas, soluciones y habilidades creativas. 

. Fortalecer el sentimiento de pertenencia al grupo y de corresponsabilidad 
subrayando la importancia del lugar que la persona ocupa en el grupo y lo que 
supone su trabajo en el conjunto del trabajo colectivo y grupal. 

. Analizar y mejorar los procesos de comunicación que se dan en la institución. 
Sabemos que es un requisito imprescindible para llegar a la toma de decisiones 
responsables y libres. 

. Diseñar y desarrollar tareas individuales y corporativas que sean suficientemente 
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atractivas y estimulantes. A la vez procurarán que proporcionen la suficiente 
motivación intrínseca y el necesario reconocimiento de las demás personas de la 
organización y, si es posible, de quienes están fuera de ella. Velar por que exista una 
congruencia entre las acciones y los principios y valores que orientan el 
funcionamiento del centro escolar. 


Experiencia 1. Organizando la participación del 
alumnado. Colegio Público Amara Berri de 
Donostia 


Contextualización 

Amara Berri es un centro público, en Donostia. En la actualidad, con seis aulas por 
nivel, varios edificios y poco espacio; con un considerable número de profesoras y 
profesores trabajando en equipo y un proyecto que se inicia hace 10 años convertido en 
sistema. 

Nuestro centro tiene una historia. Surge del espíritu de una experiencia anterior, 
llevada a cabo nada menos que a comienzos de la década de 1970 y que quedó reflejada 


en una publicación: Lo escuela que pudo ser!. Era un centro privado, masculino, de 
tamaño medio. Hasta entonces, con una determinada concepción disciplinar y 
organizativa. Un nuevo equipo de profesoras y profesores cambia la estructura del 
centro, de las aulas, y entra de lleno en la relación social. Desaparecen normas 
establecidas, desaparecen las filas, el libro de texto, etc. Se deja al alumnado, 
conscientemente, caer en una especie de caos disciplinar. El profesorado adopta una 
postura: «ante cualquier conflicto, se suspende toda actividad para que el alumnado 
analice los hechos, tome decisiones y padezca o disfrute las consecuencias». Era otro 
momento social y político. Otra la cultura pedagógica y otros los valores imperantes. 
Aquel profesorado tenía muy desarrollada la conciencia y el compromiso social. 

Por pura subsistencia, fue surgiendo del alumnado su propia organización. Se 
implicaron, la desarrollaron y la vivieron porque era suya. Al caos disciplinar le sustituyó 
la conciencia y el compromiso social generado en la propia organización. Día a día 
surgían iniciativas, iban creando sus propios cauces, sus propias normas y 
comprendiendo que las tomaban en serio o invalidaban su propio hacer. Fue un proceso 
largo, costoso, pero verdaderamente gratificante. 

Para nosotros, la organización de los alumnos forma parte de un sistema 
característico y propicio del centro. Decimos sistema porque sus componentes -personal 
humano, elementos físicos, intencionalidad educativa, estructura organizativa, actividades 
vitales, metodología, recursos etc.- están en constante interacción, y sólo en función de 
su ordenación sistemática e interactiva tiene sentido cada uno de ellos. Es un sistema de 
trabajo, no un método: un sistema interdisciplinar, conceptual, organizativo, de 
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planificación, de reflexión y de análisis, de toma de decisiones. No existe ningún 
elemento aislado. En este sistema se integran todas las relaciones que se generan. 

No es algo acabado, decimos «sistema abierto como la propia vida». Capaz de ir 
modificándose constantemente, acogiendo desde dentro -no uniendo- nuevos elementos 
que surgen, creando nuevas interacciones sin perder la ordenación sistemática. Desde 
aquí, y sólo desde aquí, adquiere sentido, en Amara Berri, la organización del alumnado. 
¿Qué es? ¿Cómo surge? ¿Qué pretende? ¿Cuál es su estructura? ¿Qué nivel de desarrollo 
ha alcanzado? ¿Cómo la vive el profesorado? ¿Cómo la vive el alumnado? Todas éstas 
son algunas de las muchas facetas que podríamos abordar. 

De nuestro sistema queremos resaltar la concepción que tenemos de cada alumna o 
alumno, y que está íntimamente relacionada con los principios del centro. Éste es un ser 
global (globalizoción), que necesita vivir, sentir, descubrir, compartir, expresarse, 
relacionarse (socialización), activar su mente (actividad), analizar, tomar decisiones 
(libertad). Tiene sus propios intereses y motivaciones: el juego y la imitación del mundo 
del adulto; tiene su propia capacidad y parte de un esquema conceptual determinado 
(individuolización), es decir, «está donde está, donde puede estar y, no siempre, donde 
deseamos». 

Esta forma de concebir al alumnado y al profesorado, ¿por qué no?, marea la forma 
de concebir la escuela. Marca la definición de objetivos. Marca la estructura organizativa. 
Marca la forma de programar, de evaluar, de intervenir y, sobre todo, nos va cambiando 
a nosotros mismos, como personas y como grupo. 

Existen programas de ciclo, mezcla de edades, todas las actividades tienen un para 
qué en sí mismas a una salida a través de la radio, la prensa y la televisión escolares, así 
como a exposiciones y espectáculos. El método de trabajo siempre está presente. La 
crítica, considerada como ayuda, es uno de los factores de avance más decisivos. 

Se programan, a través de actividades vitales, contextos sociales, estables y 
complementarios: «La agencia de viajes», «Comercial» (compradores, vendedores, 
almacenistas, lo bonca), «El Barrio», etc., donde el alumnado, por tratarse de contextos 
estables, pasa por ellos periódica y sistemáticamente, profundizando, desde su esquema 
conceptual, en el cuerpo de conocimiento que cada contexto posibilita, y al tratarse, 
además, de contextos complementarios entre sí, generan redes conceptuales, 
procedimentales y aetitudinales, cuya jerarquización dependerá de la intencionalidad con 
que cada contexto haya sido creado. 


Justificación y objetivos 

La organización del alumnado es uno de estos contextos. En él se interrelacionan los 
alumnos y alumnas de todas las edades. ¿Cómo ha surgido? De la intencionalidad 
educativa. Aquí no se ha experimentado el caos disciplinar. Cada centro hace su propio 
recorrido y ésta es otra historia. Incluso el término disciplina no es usual en la escuela. 
Esto no quiere decir que no surjan conflictos. Veamos un ejemplo, Amara Berri es un 
centro de puertas abiertas, aulas, despachos, sala de profesores, jamás se cierran. El 
alumnado deja sus prendas y sus mochilas en los pasillos y al alcance de cualquiera. Han 
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existido temporadas de desasosiego porque no se han respetado las mochilas de algunos e 
incluso han faltado cosas. Desde el alumnado, son 1.400, han surgido, en ocasiones, 
propuestas de cerrar, de controlar, de marcar otras normas, ya que existe una única 
norma en el centro: respetar el límite social, el derecho del otro, el derecho de los demás. 
Somos conscientes de que poniendo normas, arbitrando medidas, los problemas se 
podrían resolver antes, pero resolver no es lo mismo que educar. 

La disciplina, seguramente educa, pero sobre todo resuelve. La educación va en la 
vía de los valores. Entendemos los valores como esquemas conceptuales y aetitudinales 
que dan sentido a la vida. Y éste es el eje de la estructura organizativa del centro y, por 
tanto, de la organización del alumnado. Posibilitar que evolucionen nuestros esquemas 
conceptuales y nuestras actitudes en la práctica diaria. Estamos convencidos de que se 
trata de un proyecto de crecimiento personal que implica a toda la comunidad educativo, 
no sólo al alumnado. 

Los objetivos generales del centro reflejan determinados valores y estamos 
convencidos de que para desarrollar algunos de ellos se necesita un marco específico. De 
ahí, la Organización del Alumnado. Se aprende a debatir, debatiendo: a tomar decisiones, 
tomándolas. Para aprender a argumentar las ideas, o ser capaz de cambiarlas, para 
escuchar e intentar comprender a las minorías. Hace falta una estructura organizativa 
estable, que potencie estos objetivos, y somos conscientes de que no cualquier estructura 
organizativa genera lo mismo. 


Desarrollo de la experiencia 


La estructura 

Existen, por un lado las asambleas de clase, de cielos y generales y, por otro, unos 
servicios de biblioteca, material, higiene y medioambiente, comedor y medios 
audiovisuales. Estos servicios coordinan, canalizan y dan salida a las actividades que se 
realizan en las aulas: sale un periódico diario. La radio escolar emite, para la ciudad, 
durante toda la jornada escolar, y la televisión, para el ámbito interno. Cada una de estas 
actividades la mantiene un servicio constituido por una o un representante elegido en las 
urnas al comienzo del curso y rotativamente: un equipo coordinador de la radio entre el 
alumnado de 3° y 4°, y otro de televisión, también de 5° y 6°. 

La biblioteca corresponde a otro servicio. Está informatizada y constituye uno de los 
recursos básicos para el trabajo de las aulas. Existe otro servicio que, semanalmente, 
controla y entre el material fungible tanto al alumnado como al profesorado. Una o un 
representante por aula canaliza o materializa los pedidos, el día y a la hora establecida. 

El servicio de higiene y medio ambiente al que pertenece alumnado de todas las 
edades, se preocupa por el estado del edificio y de concienciar a los compañeros y 
compañeras. 

Cada servicio, convocado por su representante, se reúne semanalmente y acude, 
también, un profesor o profesora de referencia, para seguir los procesos o intervenir 
hasta que sean capaces de llevar las reuniones por sí mismos. En ellas se revisa el 
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funcionamiento, se aportan iniciativas y se buscan las fórmulas para una coneienciación 
general o para la solución de conflictos. 

Aunque hay casos que se canalizan por vía de asambleas, normalmente las medidas o 
iniciativas se materializan desde el propio servicio. 

Por ejemplo, durante una temporada en que había bastantes papeles en el patio y 
quisieron organizar una campaña de coneienciación. Realizaron un guión, para que el 
servicio de televisión les preparase un reportaje. Comenzaba así: «Una imagen dice más 
que mil palabras». Y tuvo su efecto. 

Hace unos años, según el servicio de material se gastaba demasiado papel, pero no 
había conciencia de ello. (Desde que el profesorado dejó en manos del alumnado este 
servicio, es justo decir que se ha economizado mucho.) Pues bien, la representante de 
dicho servicio, alumna de 7°, se dedicó, calladamente, durante una larga temporada, a 
recoger día a día el papel de las papeleras y, tras todo un estudio en el que se reflejaba el 
despilfarro, lo presentó a todos los sectores. No hubo palabras de respuesta. 

El servicio de higiene y medio ambiente aprovechó para hacer un cálculo de los 
árboles que había que talar para abastecer de papel a la escuela. Les ayudó el profesor de 
referencia en el servicio y, a través de la radio, presentaron a todo el centro el estudio 
realizado. De ahí surgió la idea de reciclar. Todos reciclaron. Fue una verdadera 
concienciación, pero no acabó ahí. No basta reciclar, es preciso reforestar. El 
ayuntamiento nos dejó la ladera de un monte y allí empezaron. Los de 1° y 2°, con el 
entusiasmo que les caracteriza, llevaban a sus padres el fin de semana a visitar los árboles 
o a regarlos. En la actualidad, en uno de los edificios tenemos montado un vivero. La 
historia de reforestación sigue, pero ya no desde un servicio, sino que está introducida 
dentro del currículum a través de determinados «contextos» 

Queda otra parte de la organización, las asambleas, que se desarrollan durante un 
ciclo de tres semanas, tal como recoge el cuadro 1. 


Cuadro 1. Calendario de las reuniones 


| Recog ida Asamblea Asamblea 


de sugerencias de clase de ciclo 
Comisión Comisión Asamblea 
de Ciclo | de Ciclo II general 


pE O NSR o 
El método de trabajo 
Se sintetiza en el cuadro 2. En él se recoge un ejemplo de cuáles son los contenidos y 


objetivos que se desarrollan en cada órgano de participación (Asamblea de clase, de 
Ciclo, Comisión de Ciclo y Asamblea General) durante el período de las tres semanas. 
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Algunos comentarios finales 

Entre el profesorado se ha debatido, profundizado y revisado los contenidos y 
objetivos con relación a cada una de las reuniones o asambleas. Su puesta en práctica 
está suponiendo un gran avance. 

Veamos alguna reflexión sobre el funcionamiento y el método de trabajo referente a 
las asambleas de clase. 

Al comenzar la reunión, es preciso dejar claro el objetivo general; de lo contrario, 
como ellos buscan solucionar los problemas, cuando se abordan temas de difícil solución, 
«se queman» y no encuentran sentido a las reuniones. Hay que definir el objetivo: 
solucionar si se puede. Porque no siempre se puede. Y ampliarlo: para crecer como 
personas y como grupo. Hacerles ver que hay cosas que sólo se solucionan con un 
cambio de actitudes y estos aprendizajes requieren mucho tiempo y a veces toda la vida. 
También es preciso hacerles ver los avances: no todos han cambiado de actitudes, pero 
muchos sí. Merece la pena seguir. A la hora de identificar o definir los hechos 
procuramos ser muy rigurosos. 
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Cuadro 2. Ejemplo de método de trabajo 
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Cuando dicen «los de 5° han dicho», decimos: «¿Todos los de 5%?», «No, algunos 
de 5%», «¿Cuántos?», «Tres». «Ya, tres de 5%. Y les hacemos ver que la generalización 
encierra la falsedad. Cuando afirman, sin más, hay que llevarles a descubrir que para 
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afirmar o negar hay que argumentar. Si se hace una crítica, hay que ver si de verdad 
sirve para avanzar. Hay que diferenciar el hecho objetivo de la opinión «Es así», «Yo 
opino», «Lo he vivido así». 

Tenemos recogidos otros referentes similares dirigidos hacia la evolución de nuestros 
conceptos y de nuestras actitudes. 

En la actualidad, por no disponer de un lugar apropiado, no funciona la asamblea 
general y esto ha hecho que el alumnado pierda conciencia de la toma de decisiones, 
deteriorándose el proceso. El o la portavoz de la escuela también ha perdido su papel por 
estar básicamente vinculado a la asamblea general, que ya no existe. 

De ahí que demos fuerza, en este momento, a los ciclos. Si los temas son de su 
competencia, pueden tomar decisiones. En caso de un tema más general, arbitra la 
comisión tras conocer las decisiones de los ciclos. En este momento, los servicios, dentro 
de la organización, podemos decir que funcionan y que son verdaderos servicios. 

De todas formas, esta organización del alumnado toma sentido en la estructura 
general. No todas las estructuras escolares generan lo mismo. Unas generan orden y 
disciplina externa sin más, otras, competividad o individualismo, etc. Ésta pretende crear, 
tanto en el alumnado como en el profesorado, un tipo de pensamiento, un pensamiento 
social, autoestructurante, y una inteligencia práctica y resolutiva. 


Experiencia 2. El funcionamiento de un equipo 
directivo de primaria: cuestión de colaboración. 
Colegio Público La Muñeira de Badía 
(Barcelona) 


Conte xtualización de la experiencia 

El Colegio Público La Muñeira se haya en Badía, población del cinturón industrial de 
Barcelona. El municipio tiene todas las características de una ciudad dormitorio, con un 
gran porcentaje de población inmigrante. En la actualidad cuenta con unos 20.000 
habitantes distribuidos en menos de 1 kilómetro cuadrado de superficie, lo que supone 
una de las mayores densidades de Europa. 

Consta de 16 unidades de Educación Primaria y 6 de Educación Infantil. Es un 
edificio nuevo con espacios amplios que, gracias al esfuerzo de la comunidad escolar, 
goza en la actualidad de una notable infraestructura. 

Los alumnos del centro presentan problemas de riesgo social, debido al bajo nivel 
socioeconómico de la población y a su mayoría marginal. La plantilla actual es de 25 
profesores, en su mayor parte propietarios definitivos, lo que propicia una estabilidad en 
la organización del centro. 
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Justificación 

Las instituciones educativas mediante la aplicación de la LOGSE tienden a disponer 
cada vez más de una mayor autonomía pedagógica y organizativa. Este hecho propicia la 
adecuación de la escuela al contexto y por lo tanto la posibilidad de conseguir «una 
escuela a la medida». 

Evidentemente, la creciente autonomía escolar supone el hecho de que cada escuela 
goza de cierta libertad para organizarse. Es función del Equipo Directivo conseguir un 
centro de calidad con unas directrices institucionales claras, definidas y apoyados por 
todos los estamentos que forman parte del colectivo escolar. 

El Equipo Directivo de nuestro centro se plantea como objetivo el potenciar los 
elementos adecuados de dinamización y de gestión que repercutan directamente en la 
calidad del producto resultante. 

Nuestra intervención va a mejorar la coordinación de aquellos aspectos dinámicos - 
planificación, distribución de tareas, actuaciones, coordinación, evaluación e innovación- 
y estáticos -planteamientos institucionales, estructuras y sistema relacional- que permitan 
la mejor organización. 


Desarrollo de la experiencia 

El Equipo Directivo esta trabajando básicamente en dos vertientes: asignar de forma 
clara las competencias propias de cada miembro del equipo, repartirlas temporalmente y 
potenciar el Equipo de Coordinación como importante órgano de dinamización del 
centro. Se trata de fomentar la cooperación, la iniciativa y la reflexión entre los 
profesores/as con unos procedimientos de actuación y unos instrumentos de gestión 
compartidos por todos. 


Asignación y temporización de las competencias del equipo directivo 

Si analizamos las competencias atribuidas al Equipo Directivo por la normativa 

vigente, se pueden clasificar de acuerdo a los siguientes ámbitos de actuación: 

. Administrativo. Tareas relacionadas con la compilación y el registro de do 
cumentos, el mantenimiento del centro, la economía y el funcionamiento de la vida 
burocrática del centro. 

. Pedagógico. Tareas relacionadas con el desarrollo del currículum; la evaluación de 
los niveles de aprendizaje; y la asignación, distribución de funciones y 
responsabilidades respecto al trabajo de los departamentos, equipos de profesores y 
personal educador en general. 

. Organización. Tareas relacionadas con la decisión de los objetivos y directrices 
generales del centro; la difusión eficaz de la información velando por que la 
comunicación en el centro se establezca siempre como un canal de doble dirección; 
planificación de las reuniones y control en la ejecución de sus decisiones; 
organización de las estructuras: recursos humanos, materiales y funcionales; 
motivación del colectivo escolar para la elaboración de los proyectos institucionales 
del centro. 
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. Relación. Establecer relaciones de comunicación y colaboración con los agentes 
internos y externos al centro y resolución de conflictos. 


Para que exista una buena organización es necesario que todos los integrantes de la 
institución tengan sus metas claras y bien definidas. El Equipo Directivo ha ser un fiel 
reflejo de esta idea. Para ello hemos identificado para cada tarea un espacio temporal, 
señalando si estas son acciones a realizar de forma continua durante todo el curso escolar 
o bien se desarrollan únicamente en un período determinado. Paralelamente, hemos 
asignado a cada tarea el órgano unipersonal encargado de realizarla. La atribución de 
cada tarea respeta las competencias legales establecidas. 

La clasificación realizada pretende favorecer la reflexión sobre las tareas a 
desempeñar adecuándolas al contexto y a la naturaleza específica de nuestra 
organización. 

Como resultado de esta reflexión hemos clasificado internamente las tareas a realizar 
del siguiente modo: 

. Cuadro de tareas que especifica los trabajos que se realizan durante todo el curso. 

. Cuadro por trimestre, con las tareas específicas del período. 

. Cuadro específico del período del mes de septiembre, dada la complejidad de inicio 

de curso. 
A modo de ejemplo podemos observar el cuadro 3. 


El Equipo de Coordinación como órgano de dinamización del centro 

El Equipo de Coordinación surge como un instrumento de gestión que trata de 
fomentar la cooperación, la iniciativa y la reflexión del profesorado del centro. 

Los objetivos que pretendemos conseguir con esta estructura organizativa son 
coordinar, innovar, crear un clima favorable para el desarrollo de actividades educativas, 
solucionar conflictos y dinamizar y evaluar los proyectos institucionales. 

Creando esta nueva organización y formalizando unos procedimientos de actuación 
se pretende crear un instrumento de gestión compartido por todos. Con ello, los 
coordinadores se sienten más implicados en las tareas de organización y funcionamiento 
del centro, hecho que también propicia la implicación del resto del profesorado. 


Composición, funcionamiento y competencias del Equipo de Coordinación. 

a) Composición 

Formado por los coordinadores de cada ciclo (educación infantil, cielo inicial, ciclo 

medio, ciclo puente, ciclo superior) y el jefe de estudios. 

b) Funcionamiento 

. El Equipo de Coordinación se reúne todos los lunes de 15 a 17h. 

. El jefe de estudios elabora el orden del día, que puede constar de los siguientes 
apartados: 
- Lectura de los acuerdos tomados en la sesión anterior. 
- Informaciones internas y externas del colegio. 
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- Recogida de las aportaciones de los ciclos sobre los temas debatidos en la última 
reunión y posterior discusión. 


Cuadro 3. Distribución de tareas correspondiente al tercer trimestre 


xx xx xr 


O EA 
HA 


F 


em 
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- Espacio para presentar nuevas cuestiones que afecten a los ciclos y que éstos 
expongan. 


- Nuevas cuestiones a tratar en ciclos. 


. Los acuerdos se toman por consenso de los coordinadores que representan el sentir 
del profesorado de su ciclo. Si no hay acuerdo se replantean las cuestiones 
nuevamente a los ciclos. 

. El jefe de estudios y los coordinadores elaboran y archivan un acta con el orden del 
día y los acuerdos tomados en cada reunión. 

. El jefe de estudios transmite la información al Equipo Directivo. 

c) Competencias 

Las competencias del Equipo de Coordinación, reglamentadas en el RRI del centro, 

han sido elaboradas, discutidas y consensuadas por todos los miembros del claustro. 
Funciones (ver cuadro 4). 


Evaluación, perspectivas de futuro y posibilidades de generalización 

La organización de un Equipo Directivo exige planificar y analizar el uso que se hace 
del tiempo para poder aumentar así la rentabilidad del tiempo disponible. Realizar una 
programación de las tareas sistemáticas a llevar a cabo en cada trimestre es una actuación 
que se puede desempeñar en cualquier centro sin importar su tipología. El análisis de las 
tareas nos ha ayudado a planificar el trabajo repartiéndolo a lo largo del curso, otro 
aspecto positivo es que cualquier miembro del claustro ha identificado las diferentes 
funciones con uno de los miembros del Equipo Directivo, sabiendo a quién dirigirse en 
cada ocasión. Más complejo resulta generalizar la experiencia del Equipo de 
Coordinación de forma idéntica, si bien se puede exportar la idea a otros centros teniendo 
en cuenta el contexto. 

Para llevar a término esta experiencia tal y como la hemos diseñado se debe de tener 

en cuenta los siguientes requisitos: 

. Estructurar los horarios de forma que los coordinadores tuviesen dos horas, no 
docentes, para reunirse con el Jefe de Estudios dentro del horario lectivo. 

. Institucionalizar las reuniones de ciclo, como reuniones fijas una vez por semana 
(todos los ciclos el mismo día), para favorecer el intercambio de información entre 
el Equipo de Coordinadores y los ciclos. 

. Reglamentar el funcionamiento, las competencias y la composición del Equipo de 
Coordinación y de los Equipos de Ciclo en el RRI. 

. Asignar un espacio semanal en el horario del director y el jefe de estudios para 
preparar el orden del día de la reunión del Equipo de Coordinación y discutir los 
puntos expuestos por los coordinadores en la pasada reunión. 


Aplicar este tipo de organización en un centro es un proceso lento; su aplicación debe 


ser gradual, siguiendo unos pasos que deben irse analizando y evaluando entre todo el 
profesorado. 


87 


Cabe citar la dificultad que implica el trabajo en equipo, ya que comporta una serie 
de hábitos y de técnicas de trabajo de colaboración no frecuentes y difíciles de adquirir 
en poco tiempo. 


Cuadro 4. Funciones y competencias del Equipo de Coordinación 


Un problema a tener en cuenta es el coste horario que supone invertir semanalmente 
dos horas lectivas de seis personas en una reunión, que puede ir en detrimento de otras 


tareas escolares. 

La valoración de la experiencia, después de tres años de funcionamiento, es 
altamente positiva. Hemos conseguido una mayor implicación y participación de todos 
los miembros del claustro gracias a que se ha generado una canal de comunicación de 
doble dirección que ha favorecido un clima más favorable para el desarrollo de las 
actividades educativas. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. El equipo de enseñantes de Donosti nos presenta un «sistema» que se asemeja mucho a una «escuela de 
participación» permanente. 
. ¿Por qué propósitos está animada fundamentalmente la participación que promueven nuestros colegas con 
sus alumnos? (revise el texto de fundamentación teórica). 
. Trate de encontrar en el texto acciones que ejemplifiquen la intervención de los alumnos y alumnas en cada 
uno de los niveles de participación que sea posible. 
2. El énfasis por la implicación del alumnado en el análisis y tratamiento de los problemas que les atañen deriva 


de unos determinados principios de sus profesores y profesoras y de una clara convicción institucional. 

Desarrollar una experiencia como ésta recama, si duda, de unas determinadas acciones del grupo de 

enseñantes y de otras cuyos destinatarios y protagonistas podrían ser los padres y madres de los alumnos. 

. ¿Qué tres acciones concretas cree usted que es necesario promover entre el grupo de enseñantes para 
hacer posible una experiencia como ésta? ¿Qué otras tres para mejorar la situación actual? 

. ¿Qué tres acciones promovería desde el centro para que los padres y madres se involucrasen en el 
«sistema» que se describe? Si considera que no debería involucrarse a los padres y madres indique algunas 
razones para justificarlo. 


Experiencia 2 


1. Promover la colaboración y la coordinación entre las personas que trabajan en un centro a partir de la 
acción directiva no tendrá éxito sin dar un claro ejemplo de ambas conductas en el seno del propio Equipo 
Directivo. 


. Identifique los tres obstáculos más relevantes que habrán tenido que superar las personas miembros del 
Equipo Directivo para conseguir la colaboración y coordinación interna que nos presentan. 

2. El principio de parsimonia es muy recomendable en cualquier proceso de cambio e innovación. En este 
centro se han seguido estos grandes pasos: 1” análisis, clarificación y distribución interna de tareas en el 
Equipo Directivo, y 2° puesta en marcha del Equipo de Coordinación definiendo su composición, 
funcionamiento y competencias. 

. ¿Qué otros pequeños pasos sugeriría usted que diesen ahora llegados a este punto?, recuerde que el objetivo 
sigue siendo promover la colaboración y la coordinación de las personas que trabajan en el centro. 
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Organización del profesorado: 
departamentos didácticos y equipos 
educativos 


La gestión de los recursos humanos es un factor esencial en el funcionamiento de las 
instituciones escolares. Al organizados se pretende rentabilizar al máximo todas las 
potencialidades y las iniciativas de cada persona con el fin de conseguir plenamente los 
objetivos que el centro tiene planteados. 

Tradicionalmente, los análisis de la organización de los recursos humanos se ha 
planteado desde las perspectivas vertical, horizontal y staff. Actualmente, siguiendo a 
Mintzberg (1989), y en otros términos, podemos identificar cinco elementos en la 
estructura de las organizaciones: la dirección o «cumbre estratégica», la línea media, el 
núcleo operativo y dos grupos o elementos de refuerzo, la tecnoestruetura y el staff de 
apoyo. 

Si nos referimos al profesorado y a otros profesionales de la educación escolar 
considerados individualmente o agrupados en equipos podemos identificar: 

. La organización vertical. La constituyen los órganos unipersonales o colegiados 
que pueden tomar decisiones ejecutivas: normalmente se corresponden con los 
órganos de gobierno del centro, (la Dirección, el Consejo Escolar o el Claustro son 
algunos ejemplos); suele denominarse «la línea». También podríamos incluir en la 
organización vertical lo que Mintzberg (1989) denomina «línea media», (equivaldría 
a la Jefatura de Estudios, Dirección de Seminario/Departamento, persona 
responsable del Departamento de Orientación, etc.). Jerarquía, dependencia 
orgánica, delegación, toma de decisiones, seguimiento de acuerdos... son conceptos 
y tareas, entre otras, asociadas a la organización vertical. 

. La organización horizontal. Se justifica por la necesidad de desarrollar 
operativamente las tareas centrales de la organización (en nuestro caso, 
proporcionar educación). Se correspondería con el «núcleo operativo» de 
Mintzberg. Sus miembros se ocupan individualmente de las actuaciones directas con 
los alumnos y, a la vez -esto es una característica bien particular de los centros 
escolares-, estos mismos profesionales, convenientemente agrupados en equipos de 
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trabajo formarán también, simultáneamente, la organización staff. 

. La organización staff. Acoge y articula los elementos auxiliares y consultivos que 
actúan como apoyo técnico para fundamentar las decisiones que se toman en la 
«línea» y las decisiones prácticas y cotidianas del «núcleo operativo». Sería la 
teenoestructura o el staff técnico de apoyo. 


Habitualmente, la existencia de órganos staff suele ser un indicador de madurez 
organizativa ya que son instrumentos fundamentales para ayudar a promover los cambios 
cualitativos y las innovaciones. En educación escolar estos órganos, estrechamente 
relacionados con el ámbito académico y la gestión curricular, son, por antonomasia, los 
departamentos/seminarios didácticos y los equipos educativos. 


Los departamentos/seminarios didácticos (D/S 
D) y los equipos educativos como órganos 
«staff» 


La preocupación del profesorado por mejorar su práctica pedagógica es un hecho 
histórico constante, como lo demuestra la frecuencia con que se forman grupos de 
trabajo y de discusión sobre temas propios de las funciones de los profesores. 

Cuando la reflexión se centra en el análisis del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
trata sobre la problemática de la transmisión de los contenidos culturales (Lengua, 
Matemáticas, Ciencias Sociales, etc.) hablamos de los D/S D. Si el objeto afecta al 
ámbito formativo hablamos de equipos educativos; y de departamentos de orientación 
si la finalidad es la coordinación de un programa de orientación. 

Los D/S D y los equipos educativos son órganos complementarios. Los D/S D 
permiten la coordinación vertical de las actuaciones del profesorado y los equipos 
educativos garantizan la unidad de acción y la adecuación de las intervenciones a las 
posibilidades del alumnado. 

En general, tanto los equipos docentes como los equipos constituidos por 
especialistas, como los que tienen una composición mixta tienen en común, 
fundamentalmente, las finalidades siguientes: 

. Conseguir el máximo rendimiento del personal del centro. 

. Facilitar a los miembros de la organización el acceso al patrimonio de habilidad y 

experiencia que hay en la institución. 

. Favorecer la incorporación al centro, en beneficio de todos, del patrimonio 

individual de experiencia y de ideas de unos y otros adquiridas en otros lugares. 

. Hacer que todos puedan aprovechar los métodos, los descubrimientos científicos, 

las nuevas actitudes y los nuevos puntos de vista desarrollados más recientemente o 
que se prevean fundamentales los próximos años. 


92 


. Mejorar las actitudes y las actuaciones del profesorado con el objeto de promover la 
renovación. 

. Potenciar la promoción profesional, abriendo vías que la posibiliten. 

. Mejorar los sistemas y los métodos de organización. 

. Hacer posible un rendimiento más alto de los recursos materiales y funcionales del 
centro. 


La consecución de estos objetivos supone desarrollar un conjunto de tareas que 
recogemos en los cuadros 1 y 2. 

La atención al objeto de estudio (proceso de enseñanza-aprendizaje en un área o 
materia concreta o la formación, en el caso de los equipos educativos) se hace necesaria 
para mejorar la coherencia de las actuaciones. La atención al profesorado es 
consecuencia del supuesto de que toda mejora educativa no es sólo problema de un buen 
programa, es también consecuencia de la actuación e implicación de las personas que la 
han de realizar. Fomentar el intercambio de experiencias entre los profesores, hacer que 
asistan a jornadas y congresos, llevar a cabo seminarios de formación internos y 
externos, etc. ha de contribuir, sin duda, al perfeccionamiento del profesorado y, como 
consecuencia a la mejora en las decisiones curriculares. 

Finalmente, la investigación operativa o, si se prefiere, la investigación en la acción, 
contribuye a modificar la práctica mediante la reflexión y la experiencia y se convierte en 
un motor tanto para dinamizar la actuación del profesorado como, al mismo tiempo, para 
solucionar los problemas que plantea el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Los equipos de ciclo 

Los equipos de ciclo pueden considerarse como una estructura a caballo entre los 
D/S D y los equipos educativos ya que, a menudo, intervienen tanto en el campo 
instructivo como en el formativo. No obstante, el cumplimiento efectivo de las dos 
funciones puede suponer una pérdida de tiempo y, al mismo tiempo, no elimina la 
necesidad de una coordinación entre ciclos. Por otra parte, un funcionamiento muy 
potenciado y autónomo de los equipos de ciclo puede hacer perder la unidad de 
actuación general del centro e impulsar intereses particulares de cada uno de ellos. 

Consideramos los equipos de cielo, por tanto, como estructuras de transición que 
pueden evolucionar progresivamente y asumir las funciones de los equipos educativos, 
facilitando así la formación de los departamentos didácticos en el caso de la enseñanza 
primaria. La enseñanza secundaria que ya tiene establecidos los departamentos didácticos 
deberá potenciar, por el contrario, los equipos de ciclo y de nivel que faciliten la 
coordinación de los profesores que inciden en un mismo grupo de alumnos. 


Las consecuencias organizativas 

La existencia de diferentes tipos de centros puede variar el esquema estructural 
mencionado pero no las funciones que se asignan cada uno de los elementos. Así, si 
tomamos como ejemplo la situación de las escuelas rurales incompletas y reconociendo la 
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necesidad que tienen sus profesores de unificar criterios instructivos y formativos, y para 
intercambiar experiencias, es posible que se estructuren en grupos de coordinación 


diferentes a los que hemos enumerado sobre todo en los contextos en que no existen 
claustros de zona rural. 
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Cuadro 1. Tareas de un Seminario/Departamento Didáctico (Gairin, 1986) 


A) Referidas a la materia o área 


. x » . » . . . . . 


a) Generales 

Eaboracón y aplicación del plan de trabajo anual. 

Unificación de cnterios y coordinación de actuaciones didácticas, 
Determinación de los criterios generales de programación. 
Superyisión de las programaciones y de su aplicación. l 
Evaluación periódica del grado de eficacia de los programas, 
Coordinación con los equipos educativos. 
Autoevaluación de su funcionamiento. i ; 
Redacción y revisión de la normativa del departamento, 
Onentación metodológica al profesorado 

Soperas y OO O MA COREN orina ee), 


b) Relativas at diseño instructivo 


Objetivas: 
- Daraa los objetivos generales de la materia de al 


- Determinar los objetivos generales por niveles de aprendizaje. 
A E EEEE 
Contenidos: 
od ea de AA 
- Determinar criterios para la secuenciación de los contenidos. 
Material: 
- Realizar propuestas de organización del material específico. 
- Proponer y priorizar las compras de material didáctico. 
T Determinar materia delay proponer tos para sen espec det 
materia. 
= Orientar la elaboración de material especifico para la materia. 
- Inventariar material y controlar la biblioteca técnica. 
- Confeccionar matrices de actividades. : 
- Proponer modelos de actividades. 
- Proporonar expeñencias de joan nterdsciplnanicdod-- 
- Determinar actividades complementarias. 
Metodología: 
- Coordinar los procesos metodológicos. 
- Reflexiones sobre las metodologías y proponer las más adecuadas. Us 
- Determinar los niveles de dificultad de la materia y las estrategias para abordarla. 
- Proponer elementos motivacionales. 
Evaluación 
- Proponer y unificar criteños sobre el modo de evaluación. 
- Proponer enteros sobre el conterndo de la evaluación. 
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- Elaborar pruebas diagnósticas sobre contenidos. 
- Analizar y tipificar pruebas de control. 
- Evaluar los elementos del diseño instructivo. 
- Analizar y evaluar las estrategias docentes. 


B) Referidas a la formación permanente del profesorado 

« Intercambio de opiniones y experiencias en el D/S D. 

. Autoevaluación de las actuaciones del protrado Laden teoching, ur de ol NGOA | 
« Foro internos de formación: expertos del centro o externos, uo PE 

. Seminarios externos de formación: cursos, seminarios, congresos... 

+ Participación en programas específicos de formación permanente, 

« Control, análisis y publicación de experiencias. 

+ Información sobre temas de interés científico. 

+ Información general sobre cursos, seminarios, etc, de interés didáctico. 


C) Referidas a ambos (investigación operativa) 

+» Investigación sobre el contenido de la materia, 

» Estudios sobre diversas metodologías y resultados de su aplicación, 

. Revisión y experimentación de técnicas instructivas. 

+. Validación y fiabilización de pruebas de rendimiento. 

« Experimentación de nuevas formas de organización del profesorado y del alumnado. 
» Participación en investigaciones curriculares. 

+ Creación y utilización de recursos. 


Existen asimismo otros equipos de profesores que la costumbre y los buenos 
resultados han demostrado que son convenientes. Por ejemplo la Comisión de 
Coordinación Pedagógica que utilizan muchos centros de primaria y algunos de 
secundaria desde hace años. Este equipo, constituido habitualmente por el director o 
directora del centro, el jefe o jefa de estudios y las personas coordinadoras de los ciclos o 
de los D/S D y -en su caso- también por la persona responsable del servicio de 
orientación ha sido recomendado incluso formalmente en las normativas de diversas 
administraciones educativas de nuestro país, recogiendo la experiencia de los propios 
centros. 


Se encarga fundamentalmente de: 


. Establecer los directrices generales para la elaboración de los proyectos curriculares 
de las etapas. 


. Coordinar la elaboración de los proyectos curriculares de etapa y su posible 
modificación. 
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Cuadro 2. Tareas de un equipo educativo (Gairin 1986) 
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- Establecimiento de vas de comunicación personales e instcionae 
- Cötsboración en la realización de actividades formaties, a 


E TR E E ierdal A 

+ Intercambio de opiniones sobre la problemática educativa del centro, 

+ Intercambio de experiencias y valoraciones con otros centros cercanos. = 

: Serninarios internas deformación (expertos del centro v externos, grupos de abeja). 
š Par peción Es coni y aktninarias de Tenación ploopedigigi.: aa 
, Penes congresos, jornadas, sepas, ete. 


y Referidas a ambos (investigación operativa) 
«Análisis de modelos de informes, entrevistas, historial del alumno... 
+. Validación de pautas de observación, pruebas psicotécnicas.. 
» Experimentación de nuevas formas de agrupamiento de profesores yfo alumnos. 
+ Estudios sobre aspectos con incidencia formativa (disciplina, formación y deni de grupos...). 
~ Participación en planes experimentales curriculares y organizativos. 
+» Autoevaluación de actuaciones del profesorado erectos relatos... 
. Revisiones eane : 


. Elaborar propuestas relacionadas con las programaciones didácticas y la orientación 
académica y, en su caso, profesional. 

. Asegurar la coherencia entre el proyecto educativo de centro, los proyectos 
curriculares de etapa y la programación general anual. 

. Velar por el cumplimiento y posterior evaluación de los proyectos curriculares de 
etapa. 

. Proponer al claustro la planificación general de las sesiones de evaluación y 
calificación y el calendario de exámenes o pruebas extraordinarias, de acuerdo con 
la jefatura de estudios. 


También habrá que considerar la existencia de los tutores con sus responsabilidades 
relacionadas con el plan de acción tutorial, la coordinación de la evaluación del alumnado 
del grupo-tutoría, la integración del alumnado en el grupo, la orientación sobre las 
posibilidades académicas o profesionales y la información a padres y maestros. La 
existencia de todos estos órganos staff de coordinación y apoyo aumenta la complejidad 
del funcionamiento organizativo y obliga a considerar los siguientes requisitos: 

a) Respecto a su naturaleza y constitución. 

. Delimitación operativa de ámbitos de competencia de cada uno y de los 

mecanismos de relación entre ellos. 

. Progresividad en su implantación. 

. Coherencia de su estructura y funciones con las directrices recogidas en el PEC, 

PCC, RRI y planes específicos. 
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. Adecuación de espacios y tiempos que faciliten su funcionamiento, 


b) Respecto a su funcionamiento 


. Priorización de tareas de acuerdo a la Programación General Anual. 
. Compromiso en fomentar la participación y el seguimiento y autevaluación de las 


actuaciones. 


. Importancia del papel dinamizador de sus coordinadores. 

. Relación constante con la organización vertical y horizontal. 

. Subordinación a las políticas impulsadas por el equipo directivo. 

. Equilibrio entre el compromiso de acabar tareas y el proceso colaborativo con que 


se realizan. 


Finalmente, es necesario comentar que en el desarrollo de estos elementos hay ciertas 
ventajas pero también algunos inconvenientes (cuadro 3). Ponerlos en funcionamiento 
exige una valoración reflexiva y crítica por parte de cada centro. 


Cuadro 3. Posibilidades y limitaciones a la potenciación de órganos staff 


. Posibilitan la coordinación de ` 
actuaciones. 

a Favorecen la actualización y el . 
perfeccionamiento del . 
profesorado. . 

= Permiten rentabilizar los medios a 
del centro. 

+» Integran y cohesionan al profesorado. . 


» Potencian la investigación operativa. 
+ Posibilitan la participación 
del profesorado. 


Sentido individualista de las actuacio- 
nes docentes. 

Falta de tradición. 

Falta de concreción legal. 

Falta de infraestructura mínima. 
Diferencias ideológicas entre el 
profesorado. 

Limitación temporal. 


Los equipos «ad-hoc» 


Digamos, en primer lugar, que la palabra adhocracia sirve para designar cualquier 
estructura o metodología de trabajo esencialmente flexible, ajustable y organizada 
alrededor de problemas concretos que han de ser resueltos en un tiempo determinado - 
generalmente corto-, por un grupo de personas que se constituyen en equipo y que 
pueden pertenecer o no a la misma unidad o grupo de trabajo natural y estable. 

El concepto de adhocracia introducido por Toffler (1975) y muy desarrollado, entre 
otros, por Mintzberg (1989), y más recientemente por Waterman (1992) se refiere a una 
filosofía de acción que se basa en el trabajo organizado a partir de decisiones 
descentralizadas, una formalización baja, una complejidad baja o moderada, un equipo 
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en el que la jerarquía importa poco y que se constituye por personas que proceden de 
diversas unidades de la estructura estable. Una vez resuelto el problema o finalizada la 
tarea o proyecto concreto, el grupo se deshace y cada miembro vuelve a su unidad o 
equipo habitual de trabajo de origen. 

El Equipo ad-hoc se crea en función de necesidades o problemas muy concretos: 
diagnosticar dónde reside la causa de la deficiente comprensión lectora de los 
estudiantes»; «mejorar la regulación de la convivencia especialmente en los patios y 
pasillos», o «establecer acuerdos sobre la evaluación de alumnos» definen mejor la 
tarea del grupo que las formulaciones genéricas como «coordinar pedagógicamente el 
claustro» o «aumentar la participación. Tener bien definido el objetivo que se persigue 
es, por otra parte, imprescindible para garantizar el éxito de la tarea. 

Todas las características de la adhocracia son actualmente valores en alza: el énfasis 
en la experiencia, la descentralización del poder, los ambientes dinámicos, la posibilidad 
de que las personas adquieran protagonismo, la agilidad en las respuestas a los 
requerimientos o la búsqueda de la eficacia en las soluciones a los problemas que plantea 
el. entorno. 

La adhocracia, por lo tanto, se basa en el ajuste mutuo y en un sistema de trabajo en 
el que los equipos técnicos son la clave, mucho más que los órganos de gobierno donde 
reside el poder formal. Además de otras ventajas, este tipo de soluciones también 
permiten: 

. La posibilidad de interaccionar con personas diferentes a las habituales, más 

próximas al lugar de trabajo estable. 

. Deshacer temporalmente agrupaciones estables que son pasivas o ineficaces 
(determinados equipos de ciclo o departamentos poco operativos o con miembros 
negligentes). 

. Evitar la rutina en las tareas ya que se plantean siempre como «algo nuevo» para 
los individuos debido a que se trata de dar respuesta a situaciones nuevas no 
habituales. 

. El refuerzo inmediato que supone el aprendizaje con otras personas y el previsible 
éxito en la tarea, más fácil de conseguir que mediante otras estrategias de acción 
más rígidas y burocráticas. 

. La posibilidad de evaluar -por contraste- la eficacia de la estructura permanente; 
este hecho sugerirá pautas para hacer modificaciones en las funciones que tienen 
asignadas los elementos estables o para corregir la metodología de trabajo que 
utilizan habitualmente e, incluso, para justificar la supresión radical de algunos de 
ellos. 


Hacer compatible el funcionamiento de los elementos estables de la estructura con el 
de los grupos de trabajo ad-hoc es, sin duda, un ejercicio recomendable. 
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Experiencia 1. Organización del profesorado. 
Colegio Público Dionisio García Barredo de 
Santander 


Contextualización 

Nuestro centro se encuentra situado en la Avenida de los Castros de Santander. Está 
en funcionamiento desde el curso 87-88 y cuenta en la actualidad con 460 alumnos y 
alumnas distribuidos en 20 unidades: 4 de Educación Infantil y 16 de Educación Primaria 
y EGB. La plantilla del colegio está formada por 30 profesores y profesoras. 

Durante el curso 89-90 se puso en marcha un Proyecto de Educación Compensatoria 
elaborado en el curso anterior por profesorado del centro cuya finalidad era atender al 
alumnado del Ciclo Superior de EGB con problemas de retraso escolar por falta de 
capacidad y/o motivación. 

En el curso 90-91 fuimos declarados Centro de Integración para atender 
preferentemente a estudiantes con deficiencias auditivas. Coincidiendo con la 
incorporación al programa de Integración se pudo contar con un Departamento de 
Orientación que nuestro Consejo Escolar había solicitado durante los primeros meses de 
1990. 


Justificación 

Las características del centro anteriormente expuestas dan ¡dea de la complejidad con 
la que nos encontramos a la hora de elaborar un proyecto de organización docente. Es 
evidente que dicha organización debe apoyarse en dos aspectos ineludibles: la 
coordinación y el trabajo en equipo, que marquen la diferencia entre un centro con 
criterios comunes de actuación y lo que podría ser simplemente el lugar donde 
coincidieran físicamente 30 docentes con sus correspondientes alumnos y alumnas. 

Esta cuestión de la necesidad del trabajo en equipo si bien ya es antigua y la ha 
debido tener presente todo profesional de la enseñanza, se ve hoy revitalizada por la 
implantación de la Reforma del Sistema Educativo. El núcleo de esta Reforma demanda 
de los profesores de cada centro la toma de una serie de decisiones que les confiere un 
mayor protagonismo en el diseño del proceso de enseñanza-aprendizaje. Creemos que no 
existen precedentes respecto a la importancia que ahora se otorga al claustro del centro y 
a la forma en que se ha de organizar para elaborar los Proyectos Curriculares y el 
Proyecto Educativo. 


Desarrollo de la experiencia 

Nuestra organización del profesorado se articula según representamos en el 
organigrama básico adjunto. Así, profesores y profesoras en función de las tareas que 
desempeñan se agrupan en unidades específicas cuyo funcionamiento se describe en el 
cuadro 4. 
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La organización del trabajo de coordinación en horario no lectivo 

Esta labor de coordinación comienza en la primera quincena del mes de septiembre 
con la elaboración de la Programación General Anual, y continúa a lo largo de todo el 
curso en la hora no lectiva de permanencia en el centro de lunes a miércoles, ya que los 
jueves se atiende a los padres de alumnos y los viernes se realiza trabajo personal. Estos 
tres días se reúnen los equipos de ciclo, área, nivel y de elaboración de los Proyectos 
Curriculares y del Proyecto Educativo, según el calendario que la jefa de estudios elabora 
al efecto al comienzo de cada mes y que se distribuye a todo el profesorado. En éste 
también aparecen otras actividades que tendrán lugar a lo largo del mes en esa hora 
(reuniones de claustro, Consejos Escolares, sesiones de evaluación, etc.), tal como 
aparece en la reproducción del correspondiente al mes de octubre (cuadro 5). 


Cuadro 4. Organigrama del profesorado 


COORDINADORES 
DE CICLO 
A DEPARTAMENTO | L 

, DE ORIENTACIÓN i 
EQUIPOS 1 EQUIPOS 
DE CICLO ELABORACIÓN 

Y NIVELJÁREA PROGRAMAS PROYECTOS 
0 
e COMPENSATORIA | 
INTEGRACIÓN 


| 


Equipos de ciclo y nivel/área 

La asignación del profesorado a los diferentes niveles y áreas se realiza teniendo en 
cuenta su especialización, la continuidad con su grupo de estudiantes y sus preferencias. 

Al elaborar los horarios al principio de cada curso se considera también la normativa 
del MEC por la cual deben acumularse las horas libres de docencia en un cierto número 
de profesores y profesoras con el fin de estar disponibles en caso de ausencia de algún 
compañero. Procuramos entonces que todos los profesores dispongan de dos sesiones 
semanales no lectivas para dedicarlas a la atención de los alumnos y alum nas con 
necesidades educativas especiales y a la elaboración de material curricular. 

Los profesores con mayor disponibilidad horaria se dedican a atender otras tareas del 
centro, ya sean de docencia directa como de refuerzo pedagógico al alumnado con nee 
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de niveles en los que no incide el programa de integración o apoyando a la coordinadora 
y profesoras de Educación Infantil para que puedan también disponer de horas no 
lectivas, etc. 


Cuadro 5. Calendario del mes de octubre 


ista E cie Kaahe e Co a PAR = 
-a Educación Infantil, Primero y Segundo Ciclo de Primaria, reuniones 
PEE PANE Ci Dobay duarte illa 


las familias. 
Jueves 4: : Junta de evaluación de Ciclo Superior (7° A, 8° A, 8 B). 
Martes 9: . Reunión de tutores de Ciclo Superior con Departamento 
de Orientación. 


PE A A 
profesores de las áreas de Lengua y Matemáticas. 
Martes 23: = Reunión de ta Comisión de Coordinación pedagógica. 


. ojal br Na de GE ir propuestas concretas para trabajar 
con el alumnado de ciclo, y la organización de recursos. 
+ Los grupos de trabajo de PC y PEC continuarán PA A E 


lizado para este trimestre. 


Todo el profesorado del centro está agrupado en cuatro ciclos entendidos como 
unidades básicas de organización pedagógica en materia de programación, evaluación y 
recuperación del alumnado, trascendiendo la idea de nivel o curso como bloque estanco. 
Estos ciclos están integrados por los tutores de los niveles que forman cada uno de ellos 
y los profesores que inciden sobre sus estudiantes (orientadora, logopeda, etc.). 


La organización pedagógica de los ciclos 


Educación Infantil 

Formado por dos unidades de alumnos y alumnas de 4 años y dos de 5, con 4 
profesoras tutoras, y 4 profesores más que colaboran con ellas realizando las siguientes 
actividades: música, psicomotricidad y estimulación del lenguaje. 
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Primer ciclo 

Con dos unidades de 1° y dos de 2°, atendidas por 4 profesores tutores. En este ciclo 
el área de Educación Artística lo imparten conjuntamente los tutores y la profesora 
especialista, que trabaja la educación musical y dramática. El área de Educación Religiosa 
está a cargo de la especialista y los alumnos que no han optado por esta asignatura son 
atendidos por su tutor. 


Segundo ciclo 

Formado por dos unidades de 3°, dos de 4° y dos de 5°, con el fin de que este nivel 
no quedara descolgado a efectos de coordinación. Además de los 6 tutores intervienen en 
este ciclo: las profesoras de idiomas (Inglés, Francés), la especialista en Música, el 
profesor de Educación Física, la profesora de Religión, quedando el Estudio dirigido y la 
Ética a cargo de los tutores. 


Ciclo superior 

En el que están incluidos los niveles de 6%, 7° y 8°, con dos grupos cada uno. En este 
ciclo intervienen 11 profesores especialistas en las distintas áreas y 2 profesores del 
programa de Educación Compensatoria. Para la adjudicación de tutorías en este ciclo se 
tuvo en cuenta el número de horas que el profesor impartía docencia directa en cada 
curso. 

En cada ciclo existe un coordinador, que además de formar parte de la comisión de 
coordinación pedagógica, es el encargado de llevar a cabo las reuniones los días 
señalados, preparar un pequeño orden del día a partir del plan de trabajo que tenga 
trazado el ciclo y las necesidades que vayan surgiendo, elaborar un pequeño resumen de 
la reunión en el transcurso de la misma, etc. 

Al elaborar los horarios se procura que los coordinadores tengan una hora para 
organizar estas tareas en estrecha colaboración con el Equipo Directivo. 

La coordinación vertical que supone el trabajo de los equipos de ciclo y de 
elaboración de proyectos carecería de sentido si no se tradujera en una coordinación 
entre los profesores de un mismo nivel. Estos profesores se reúnen de forma periódica tal 
y como aparece reflejado en el calendario de trabajo mensual para elaborar 
conjuntamente las programaciones de aula. 


Programas específicos 

El centro cuenta con dos programas especificos para dar respuesta a las necesidades 
educativas de los alumnos y alumnas: el Programa de Educación Compensatoria y el 
Programa de Integración. La incorporación de ambos incide fuertemente en la 
organización del profesorado y en las actividades docentes. 

El Programo de Educación Compensatoria surge de la necesidad de dar una 
respuesta educativa de refuerzo pedagógico a aquellos alumnos que en el Ciclo Superior 
tienen dificultades para seguir el currículum ordinario en las materias instrumentales de 
Lengua y Matemáticas, y por otra parte para acercar la Tecnología a todos los 
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estudiantes de 7° y 8°. 

Para ello el centro cuenta con dos profesores, un profesor de EGB encargado del 
apoyo pedagógico y un maestro de taller encargado de la Tecnología. 

Los alumnos que manifiestan retraso son atendidos conjuntamente por el profesor del 
área y el profesor de apoyo de la siguiente forma: 

. Lengua, tres horas semanales en su curso con el profesor de área y dos horas 

semanales en pequeño grupo con el profesor de apoyo. 
. Matemáticas, dos horas semanales con el profesor de área y dos con el de apoyo. 


En ambas asignaturas el profesor o profesora de apoyo sigue, en la medida de lo 
posible, el programa ordinario, adaptando la actividad y los niveles de exigencia a las 
características de los alumnos y alumnas que atiende. 

El profesor de tecnología atiende a todos el alumnado de 7° y 8°, pero los grupos se 
desdoblan de forma que los estudiantes con dificultades realicen también esta actividad 
en pequeño grupo. 

El Programa de Integración se implantó en el centro por primera vez durante el 
curso 90-91, afectando únicamente a Preescolar y al primer nivel de EGB. 
Progresivamente ha ido avanzando un nivel cada nuevo curso escolar. 

Este programa atiende preferentemente a alumnos y alumnas con deficiencia auditiva. 
Actualmente hay 16 niños y niñas con necesidades educativas especiales de diferente 
grado, que son atendidos conjuntamente por los tutores o profesores de área que 
intervienen en los ciclos y los profesores de apoyo, procurando que participen en el 
mayor número posible de actividades con sus compañeros y compañeras de grupo. 

Al comienzo de cada curso, el Departamento de Orientación, los profesores de apoyo 
y los tutores hacen una valoración inicial de los informes pedagógicos y de la 
competencia curricular del alumnado y determinan el tipo de adaptación curricular o 
apoyo (pedagógico o logopédieo) que será necesario llevar a cabo con ellos para atender 
sus necesidades educativas. 

A partir de esta valoración y puesto que la intervención con estos niños y niñas es 
compartida por varios profesionales, se establece un horario de atención directa a los 
alumnos por parte de los especialistas y sesiones periódicas de coordinación para 
planificar el apoyo de acuerdo con la programación de aula, y hacer el seguimiento de la 
evolución escolar del alumno o alumna. 

Por otra parte, se ha previsto una hora semanal en la que el tutor, el profesor de 
apoyo y la orientadora trabajan en la elaboración, revisión y evaluación de las 
adaptaciones curriculares individuales. El Departamento de Orientación del centro tiene 
como función principal la de colaborar con los tutores en el desarrollo de la función 
tutorial en su sentido más amplio. Para ello el horario de la orientadora es lo 
suficientemente flexible como para poder atender cualquier demanda del profesorado en 
aquellos momento en que los tutores no tienen dedicación directa con los alumnos. 

El Departamento de Orientación interviene: 

. En los ciclos, para determinar, coordinar y evaluar el programa de orientación y 
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tutoría que se va a llevar a cabo durante el curso (pruebas psieopedagógicas, 
programas de refuerzo, técnicas de estudio. 

. Con los otros programas, para determinar qué alumnos deben ser atendidos, el tipo 
de intervención, la coordinación del profesorado y el seguimiento y evaluación de 
los estudiantes. 

. Con los equipos de elaboración de proyectos, para el asesoramiento sobre las 
características psicoevolutivas de los alumnos, atención a alumnos y alumnas con 
necesidades educativas especiales y diseño de la programación de la orientación y 
tutoría. 


Para ello, la orientadora se reúne con los distintos grupos de trabajo en el horario 
establecido y, cuando es necesario, de forma individual con los profesores en una de sus 
horas no lectivas. 


Equipos de trabajo para la elaboración de proyectos 

Cada año, según nuestras necesidades y en función de las instrucciones que 
recibimos al principio de curso por parte de la Administración, diseñamos nuestros planes 
de trabajo para la elaboración de los proyectos educativo y curricular en sus diferentes 
fases y momentos. 

La Programación General Anual recoge esos planes y explicita la forma que nos 
parece más adecuada para organizamos y desarrollarlos. Así, distribuimos el claustro en 
grupos de trabajo, constituidos cada uno de ellos por los profesores más directamente 
implicados en la fase del proyecto en la que nos encontremos y según las tareas que haya 
que realizar. Actualmente los grupos son: 

. Elaboración del Proyecto Curricular de Educación Infantil: grupo formado por las 

profesoras de Educación Infantil. 

. Revisión del PC de Educación Primaria: grupo formado por los profesores que 
imparten el primer ciclo. 

. Elaboración de la parte del PC correspondiente al segundo cielo: grupos de 
Matemáticas, de Lengua, de Conocimiento del Medio, de Lenguas Extranjeras, de 
Educación Física, de Educación Artística y Educación Religiosa. En estos grupos 
colabora profesorado del Ciclo Superior especialista en las distintas áreas. 

. Elaboración de Proyecto Educativo de Centro: grupo de profesores que no forman 
parte de los grupos anteriores. 


El equipo de apoyo a la Integración y el Departamento de Orientación colaboran con 
todos los grupos en los temas referidos a la atención a la diversidad, orientación y tutoría. 
Habitualmente se realiza una distribución en tres trimestres del trabajo a realizar por cada 
grupo, tal y eomo aparece en el cuadro 6. 

Todo este trabajo es coordinado por la comisión de coordinación pedagógica, 
formada por la directora, la jefa de estudios y responsable del departamento de 
orientación y las coordinadoras de cielo. Los integrantes de esta comisión se reúnen 
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periódicamente para hacer una puesta en común de lo que se está tratando en cada uno 
de los grupos, analizar y tratar de solventar las dificultades halladas y organizar el trabajo 
que queda por hacer. 


Evaluación 

El profesorado del centro se ha venido manteniendo en esta línea de trabajo 
coordinado desde su llegada al mismo. Al principio tuvo que realizarse un esfuerzo 
añadido ya que, al tratarse de un centro de nueva creación, se debía partir de cero y del 
desconocimiento del propio equipo docente. La forma de organización ha ido variando a 
lo largo de los cursos, como consecuencia de los cambios a los que normalmente se ve 
sometido un centro, y los que han resultado de la implantación del nuevo sistema 
educativo. 
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Cuadro 6. Temporalización del proceso de elaboración de los proyectos curriculares de 


etapa 


Aunque la forma de organización elegida por nosotros nos parece formalmente 
válida, surgen dificultades a la hora de llevarla a la práctica, causadas en gran medida por 
la falta de tiempo, fruto de la sobrecarga de horario lectivo. 
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El que este modelo de organización prevalezca depende en gran medida de cómo la 
implantación de la LOGSE afecte a este centro concreto. Lo que sin duda debería 
prevalecer es la idea del trabajo coordinado y en equipo como pilar básico, sea cual fuere 
el sistema organizativo. 


Experiencia 2. La organización de un centro de 
acción educativa singular. Colegio Público Juan 
Sempere y Guarinos de Elda (Alicante) 


Contexto 


El centro 

El CP Juan Sempere y Guarinos es un centro declarado de Acción Educativa singular. 
Está compuesto de 10 unidades desde preescolar de cuatro años hasta 8”. Cuenta con 
diez aulas, dos de ellas con sala de psicomotricidad adjunta, cuatro talleres, biblioteca, 
gimnasio, sala de juegos y comedor escolar, pistas deportivas y recreo. 


El barrio 

La Tafalera es un barrio de Elda (Alicante) ubicado a las afueras de dicha población, 
que fue declarado Barrio de Acción Preferente por la población de carácter marginal que 
vive en él. En su historia reciente, ha ido evolucionando hacia un gueto carente de la más 
mínima infraestructura. La vivienda está compuesta por plantas bajas y un bloque de 
cuarenta viviendas sociales inadecuadas en tamaño y diseño para las especialmente 
numerosas familias. La mayor parte de la población es de raza gitana, aunque con 
importantes pérdidas de referencias culturales debido a fenómenos tales como el tráfico 
de drogas, el tipo de concentración familiar y la marginación. El trabajo fundamental de 
las familias del barrio es fundamentalmente la venta ambulante, trabajos temporeros en 
agricultura y otros de tipo marginal. La población infantil presenta problemas de 
absentismo, higiénico-sanitarios y nutricionales como los más característicos. 


Justificación y diseño 

Nuestro esquema organizativo se justifica en función de las características del 
contexto en el que trabajamos, que obliga a dar respuesta a todas las necesidades de la 
población escolar (cuadro 7). Por ello era preciso dar cabida a áreas de trabajo tales 
como «talleres y trabajo en la comunidad». 
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Cuadro 7. Esquema organizativo del centro 


ES 
5 AÑ Z E 
Ss 8 
PRIMERO g 5 
z 83:32 TRABAJO EN 
SEGUNDO zz 2 E LA COMUNIDAD: 
x 
= - < 
TERCERO 3323 salud 
S 3 => Absentismo 
CUARTO Sa-=368 Comedor escolar 
2 $ Aula adolescentes 
QUINTO sg ó 
SEXTO sz É 
SÉPTIMO z 
OCTAVO 


La organización debe ser sencilla, operativa y por tanto basada en el trabajo en 
equipos, lo que sólo es posible si se aborda en fases donde se han venido cubriendo 
tantas áreas de trabajo como posibilidades reales de actuación tenía el equipo de 
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profesores. 


Desarrollo 

El eje fundamental de la organización del trabajo en el centro es el equipo de 
profesores. De él parten las áreas de trabajo que en la actualidad conforman nuestro 
cuadro organizativo. 

Esta organización deviene de un proceso en el que se han ido atendiendo las 
características de la población escolar y la necesidad del trabajo en equipo dentro del 
ámbito profesional. 

La estructura del centro ha ido evolucionando hasta la situación actual en función de 
elementos tales eomo la estabilidad del profesorado y el conocimiento de las 
características de la población escolar. 


Áreas de trabajo 

Inicialmente nos centramos en los aspectos educativos de índole curricular (equipos 
educativos y talleres) y posteriormente se han ido incorporando otros aspectos 
relacionados con salud, higiene, alimentación, etc., (trabajo en la comunidad) y con la 
formación e investigación del profesorado, quedando así configuradas las cuatro áreas 
que a continuación desarrollamos. 


Equipos educativos 

Nos referimos a lo que habitualmente se denominan cielos, aunque en nuestro caso el 
agrupamiento de tutorías no responde exactamente al modelo oficial y hemos decidido 
llamarlos «núcleos». 


Nucleo Inicial 

Abarca desde preeseolar de cuatro años hasta 1° de primaria. Los motivos por los 
que se incluye el primer curso de primaria en este núcleo son fundamentalmente la 
conveniencia de prolongar el período de adaptación del niño a la escuela, el elevado 
porcentaje de incorporaciones tardías, la coherencia de la metodología relacionada con el 
aprendizaje de las técnicas instrumentales y otras singularidades respecto de los intereses 
de nuestros alumnos y alumnas. 

El tipo de organización dentro de este núcleo inicial responde a la aplicación de una 
metodología concreta que hace necesaria la existencia de aulas dobles y la presencia en 
ellas de dos profesores que comparten una misma tutoría a tiempo total. 


Núcleo Central 

Comprende los cursos de 2°, 3° y 4° de primaria. Los motivos de este agrupamiento 
son similares a los apuntados para el núcleo inicial, como consecuencia de la continuidad 
metodológica. 

El criterio que justifica la composición de este núcleo es el agrupamiento de los 
estudiantes para realizar las actividades de talleres. 
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Núcleo de Desarrollo 

Este núcleo está formado por los grupos de 5°, 6%, 7° y 8°. Posibilitar la flexibilidad 
en la promoción de alumnado ha sido uno de los factores determinantes para realizar este 
agru pamiento, dando respuesta a su vez a la posibilidad de prolongar la escolarización 
durante uno o dos años y a la escolarización tardía de un importante número de alumnos. 

Las funciones que cumplen estos equipos de profesores y profesoras tienen 
fundamentalmente un carácter curricular; éstas son: la programación de actividades 
escolares y extraescolares conjuntas, la elaboración de materiales, establecer criterios de 
evaluación, realizar seguimiento de alumnos y otras relacionadas con el trabajo en la 
comunidad tales como el absentismo, la salud e higiene. 


Equipo de talleres 

Las características de nuestro alumnado como son el predominio del sentido visual y 
táctil, la comunicación no verbal, el interés por lo concreto más que por lo abstracto, el 
marcado antimtelectualismo y, en definitiva, un mayor interés por el aprendizaje basado 
en la experiencia y la acción hacen necesaria una planificación de talleres que tengan 
cierta relevancia en tiempos y espacios. 

Existen cuatro equipos de talleres organizados en función del campo de acción del 
alumnado al que van dirigidos, así, hay talleres que se ofertan a todo el centro (cerámica 
y técnicas de impresión); talleres para uno o varios núcleos (cartón, madera y cocina) y 
talleres más específicos dirigidos a grupos de una edad concreta (fotografía). 

Los equipos de talleres tienen las siguientes características: 

. Los maestros de taller son profesores tutores. 

. En cada uno de los equipos están representados los núcleos del ámbito del taller. 

. El resto del profesorado se integra en cada uno de los equipos como apoyo a los 

grupos especialmente numerosos. 


Algunos aspectos importantes en la organización de talleres son que el grupo de 
alumnos y alumnas que forman cada taller está compuesto por estudiantes de los 
diferentes niveles de cada núcleo al que va dirigido y que cada uno de los profesores 
atenderá a un grupo heterogéneo procedente de distintas aulas del mismo núcleo en 
función de sus intereses. 

Las funciones que cumplen los equipos de taller son fundamentalmente las de 
programar en equipo secuencializando las diferentes actividades a realizar durante toda la 
etapa escolar. Otra de las funciones es organizar el espacio del taller y el material 
empleado, así como establecer y unificar criterios de evaluación. 


Formación e investigación 

Desde que incorporamos a las aulas del Núcleo Inicial una metodología basada en 
rincones de trabajo, nos hemos visto en la necesidad de mantener una formación e 
investigación continua que posibilitará la ampliación de esa metodología al resto de los 
alumnos y alumnas del centro y adaptarla a nuestra realidad. En un principio esta 
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formación corría a cargo de una parte del profesorado, ampliándose progresivamente a la 
totalidad del claustro de profesores, hecho posibilitado por la oferta de Proyectos de 
Formación en Centro y la posibilidad de flexibilidad horaria procedente de la Conselleria 
de Cultura, Educació 1 Ciencia de la Comunidad Valenciana. 

Desde el punto de vista organizativo, todas estas actividades de formación del 
profesorado se articulan en torno a equipos de trabajo: un equipo que trabaja el área de 
lenguaje (departamento de lenguaje), otro que trabaja el área de matemáticas 
(departamento de matemáticas) y, como elemento coordinador de todas las actividades 
de formación, la Comisión de Coordinación Pedagógica. 


Comisión de Coordinación Pedagógica 

Está formada por los coordinadores de núcleo, el equipo directivo, la profesora de 
educación especial y la representante del Servicio Psicopedagógico Escolar. Esta 
comisión se reúne de manera ordinaria con una periodicidad mensual y de manera 
extraordinaria siempre que es necesario. Sus funciones son las que se relacionan a 
continuación: 

. Las que en este centro cubría tradicionalmente el departamento de orientación, tales 
como aplicación de programas relacionados con la acción tutorial, habilidades 
sociales, valores, juegos cooperativos, etc. El hecho de asumir estas funciones se 
debe a la imposibilidad de mantener una estructura tan compleja fragmentada en 
muchos grupos de trabajo. 

. Elaborar el plan anual de formación del profesorado dentro del Proyecto de 
Formación en Centro. 

. Recopilar la información, conclusiones y materiales elaborados por los de 
partamentos, incorporándolos de manera experimental a los proyectos educativo y 
curricular del centro. 

. Coordinar todos los departamentos para dar unidad a todo el trabajo realizado. 

. Evaluar periódicamente la coherencia entre los trabajos realizados y los objetivos 
propuestos en el Plan de Formación Inicial. 


Departamento de lenguaje 

Está compuesto por ocho profesores y profesoras procedentes de los distintos 
núcleos. Las sesiones de trabajo son de tres horas semanales, con los siguientes 
objetivos: 

. Creación, diseño y experimentación de un rincón de lenguaje para cada una de las 

aulas del centro. 

. Selección, análisis y elaboración de materiales curriculares para dicho rincón. 

. Establecimiento de criterios y metodologías comunes de intervención. 

. Diseño curricular del área de lenguaje para todo el centro. 


Departamento de matemáticas 
Está compuesto por siete profesores y profesoras, procedentes también de los 
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distintos núcleos, con la misma dedicación y periodicidad que el departamento de 
lenguaje y cuyos objetivos son también los mismos pero referidos al área de 
matemáticas. En definitiva, lo que se intenta con el trabajo en estos dos departamentos es 
huir del diseño curricular tradicional de secuencias rígidas, de los libros de texto, del 
soporte gráfico como elemento importante del aprendizaje, y del papel del maestro como 
«instructor». Para ello se abordan metodologías de indole constructivista donde al 
alumnado se convierte en el verdadero protagonista de su proceso de aprendizaje. 


Otros equipos 

Por último existe otra área de trabajo a la que denominamos «trabajo en la 
comunidad», que desarrolla programas concretos sobre salud, higiene, absentismo y 
comedor escolar. Ésta es un organización sencilla, ya que sólo existe un responsable del 
área y el resto de las actuaciones se reparten entre los equipos ya establecidos en el 
centro (núcleos) y personal perteneciente a otras instituciones municipales 
(Ayuntamiento, Servicios Sociales, Sanidad...). 


Programa de absentismo 

Se desarrolla a través de dos actividades fundamentales: 

. El control y seguimiento de las ausencias, llevado a cabo por los tutores, y 

. Actuaciones concretas sobre casos: servicio despertador y visitas domiciliarias. El 
servicio despertador es llevado a cabo por monitores del barrio contratados por 
Servicios Sociales, y las visitas domiciliarias por el maestro responsable del área y el 
educador de calle del equipo de los mencionados Servicios Sociales. 


Programa de salud e higiene 

Este programa lo integran las siguientes actuaciones: 

. Control de vacunaciones. 

. Revisiones médicas y bueodentales. 

. Suministro de champú para prevenir la pediculosis a todas las familias del centro. 

. Visitas domiciliarias para el tratamiento de casos concretos. 

En su mayor parte este programa es ofertado por las instituciones sanitarias 
municipales, con las que se coordina el colegio. 


Comedor escolar 

Se trata de un programa de características similares a las realizadas en otros centros. 
Además incluye la oferta de desayuno para todas las familias que lo deseen, y las 
actividades de tiempo libre realizadas por los monitores del barrio antes mencionados, 
coordinadas por un maestro encargado del comedor. 


Aula de adolescentes 
El centro colabora con un aula para adolescentes de 14 a 18 años en un programa de 
talleres prelaborales llevado a cabo por el equipo de Servicios Sociales en sus propias 
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instalaciones, próximas al colegio. 


Organización administrativo/burocrática 

Además de las cuatro áreas que conforman el panorama administrativo ya descrito, 
existe otro tipo de funciones, de carácter burocrático y administrativo que son llevadas a 
cabo por el equipo directivo y el Consejo Escolar del centro, sirviendo éstos además de 
conexión con otras instituciones educativas y sociales. 


El equipo directivo 

Los cargos unipersonales tienen las funciones establecidas por Ley, formando además 
parte de la comisión de coordinación pedagógica y sirviendo de nexo con otras 
instituciones. 


El consejo escolar 
Desarrolla las actividades designadas por Ley. 


Evaluación 

La responsabilidad de evaluar todos y cada uno de los aspectos organizativos de las 
distintas áreas es asumida de manera permanente por los equipos de profesores 
correspondientes. 

Además, se realiza una evaluación más general y con periodicidad trimestral por parte 
de la comisión de coordinación pedagógica y del claustro; coincidiendo con la revisión del 
Plan de Centro. 

La comisión de coordinación pedagógica es responsable del seguimiento, cohesión y 
coherencia del área de formación e investigación, así como del funcionamiento de los 
núcleos. 

En los núcleos se analizan y valoran todas las actividades relacionadas con las áreas 
de talleres y trabajo en la comunidad que les corresponden en relación con los grupos de 
alumnos con los que trabajan. 

En el claustro se valoran todos los aspectos antes mencionados con objeto de revisar 
su adecuación a las previsiones iniciales y de evitar el parcelamiento para obtener así una 
visión más general de todas y cada una de las áreas de trabajo. 

Por último, el área de trabajo en la comunidad es valorada también por el equipo 
directivo en coordinación con los representantes de otras instituciones colaboradoras o 
con las que colaboramos. 


Perspectivas de futuro y posibilidad de generalización 

Como mencionábamos con anterioridad, nuestro esquema organizativo se ha ido 
configurando después de distintas fases, lo que nos ha permitido llegar a determinadas 
conclusiones respecto a las perspectivas de futuro: 


a) Consolidar los equipos como elementos organizativos fundamentales. 
b) Dar la mayor funcionalidad posible a los equipos existentes con el fin de no 
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multiplicar éstos innecesariamente, huyendo así de una organización excesivamente 


compleja. 


c) Fomentar y consolidar mecanismos de comunicación y coordinación sencillos que 
permitan que el flujo de información sobre todos y cada uno de los aspectos llegue 


al mayor número posible de profesores, con independencia de sus 
responsabilidades concretas. 

Se facilita así la implicación de todos y una más amplia distribución de 
responsabilidades. 


Respecto a la posibilidad de generalización, cabría señalar que es factible respecto al 
diseño organizativo general adaptando el peso específico que tienen algunas de las áreas a 
las peculiaridades de cada centro y teniendo en cuenta que los elementos relevantes para 


ello son: 
. La estabilidad del profesorado. 
. Las dimensiones físicas y humanas del centro. 
. El interés por desarrollar determinados aspectos curriculares en relación con las 
peculiaridades de la población escolar. 


Es mucho más generalizable para centros situados en entornos marginales y con 
poblaciones de características parecidas a la nuestra, donde la necesidad de un proyecto 
adaptado es más patente, ya que en otros centros el contenido de alguna de estas áreas 


de trabajo sería substancialmente diferente. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. ¿Qué tres aspectos de esta experiencia señalaría como los más satisfactorios? ¿Por qué razones? 


2. Indique al menos tres requisitos de los señalados en el texto de fundamentación teórica en relación a la 
naturaleza, constitución y funcionamiento de los equipos de profesores que se han tenido en cuenta del 
colegio García Barredo. 

3. ¿Se aplican en este centro algunos principos del trabajo en equipo ad hoc? ¿Podría identificar algunos 
indicios? 


Experiencia 2 


1. Compare la terminología que se ha utilizado en el texto de fundamentación teórica al designar a los distintos 
tipos de equipos y la que se utiliza en esta experiencia y en la anterior. Observe que lo importante es ponerse 
de acuerdo en la naturaleza y las funciones de los equipos y no tanto en la denominación que los identifica. 
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2. ¿Por qué cree que la estructura organizativa de esta escuela (equipos y unidades de profesionales) trasciende 
los límites del propio centro? 
3. Al señalar las perspectivas de futuro, nuestros colegas indican la propuesta «b». 


. ¿Cree usted que será fácil conseguirla dadas las circunstancias que concurren en el centro? ¿Cuáles podrían 
ser los dos obstáculos o problemas fundamentales? 


. ¿Qué sugerencias haría usted a estos compañeros y compañeras para vencer estos obstáculos? . ¿Qué tres 
aspectos de esta experiencia señalaría como los más satisfactorios? ¿Por qué razones? 
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La organización académica del 
alumnado 


Las formas de agrupar a los alumnos y alumnas en educación escolar, aunque no 
pueden ser consideradas aparte de las que se utilizan para la organización del 
profesorado, constituyen por sí mismas un ámbito de reflexión de primer orden en la 
organización de centros. 

La elección de una u otra manera de agrupar depende de un conjunto de 
concepciones diversas que deberían estar siempre iluminadas por el principio de atención 
a las diferencias individuales y por el intento de eficacia. Esas concepciones, como dice 
Borrell (1986), son en último término factores cualitativos (filosofía de la educación, 
tipo de programa, objetivos propuestos, etc.) que justifican coda solución organizativa 
referida al alumnado... 

Las coordenadas vertical y horizontal nos acercan al problema de la organización del 
alumnado. La primera sirve para analizar el tipo de agrupamiento que regirá el progreso 
de una promoción de alumnos y alumnas a lo largo de toda su escolaridad; la segunda se 
plantea cómo distribuir un contingente de estudiantes con circunstancias académicas 
similares de escolarización normalmente la misma edad y el mismo número de años en 
grupos más pequeños para posibilitar una mejor atención a las diferencias individuales. 


La organización vertical del alumnado 


Las características de progresión, continuidad o dificultad creciente, entre otras, del 
currículum escolar y el hecho de que deba cursarse en un número determinado de años 
(los que manda la normativa para cada etapa educativa) obliga a los centros a proponer 
un itinerario. Ese itinerario curricular se establece para que sea seguido por cada alumno 
de manera continua, personal y libre o fragmentándolo en más o menos porciones 
formando grupos de estudiantes en torno a esas fracciones según criterios diversos: edad 
cronológica, nivel de instrucción, coeficiente intelectual u otros. 

La organización vertical acoge tres alternativas básicas: el sistema graduado, la no 
graduación y el sistema de ciclos o semigraduación. 
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El sistema graduado 

Tiene las siguientes características principales: 

. Divide el progreso de los alumnos en niveles o grados que han de ser cursados cada 
uno durante un año académico exactamente. 

. Divide cada etapa educativa (primaria, secundaria...) en tantos niveles o grados 
como años escolares ha de permanecer el alumno en cada etapa, según se establece 
en la estructura del Sistema Educativo Oficial. 

. Asigna a cada nivel o grado un conjunto de objetivos y contenidos de aprendizaje 
en forma de paquetes cerrados. Cada paquete forma con los demás un conjunto de 
parcelas que se van añadiendo unas a otras durante toda la escolaridad hasta formar 
un todo. 

. Utiliza la promoción del grupo de alumnos al nivel siguiente de manera colectiva y 
simultánea. Fija dos épocas para la promoción que arbitrariamente hace coincidir 
con el final del año académico (junio) o, para los casos de madurez tardía, con el 
inicio del siguiente (septiembre). 

. No suele favorecer el trabajo en colaboración de los profesores y profesoras. 

. No propicia estrategias metodológicas individualizadoras ya que no acostumbra a 
tener en cuenta el principio del progreso libre de los alumnos y alumnas. 


A pesar de sus limitaciones, el sistema de organización graduada es el más frecuente. 
Sucede así porque: 

. Existe cierta rigidez, probablemente inevitable, en organizar la escolarización de los 
alumnos. Se establece el inicio de la escolaridad obligatoria para una persona en un 
determinado año escolar mientras que, para otra que nació una semana más tarde, 
se pospone el principio de su escolarización para el año escolar siguiente. La edad 
cronológica marca pues la pauta del agrupamiento desde el primer momento. 

. Agrupar en función de la edad facilita la planificación y el control administrativo 
(mapa escolar, procesos de escolarización...). 

. Es el modelo que conocemos mejor los profesionales de la educación y al cual 
estamos más acostumbrados ya que la mayoría de nosotros nos hemos educado en 
él y nos proporciona seguridad. Por esta razón, la inercia o, en ocasiones, la rutina 
se producen resistencias a los cambios y optamos por las soluciones tradicionales. 

. Es el modelo menos complicado para distribuir un contingente de alumnos en unas 
determinadas aulas y entre un número determinado de profesores y profesoras. 
Aquí, nuevamente, como cuando hablábamos del tiempo, el agrupamiento viene 
condicionado a priori por el número de profesores y aulas y no es tanto un recurso a 
nuestro servicio como un inconveniente que parece que se ha de aceptar sin 
remedio. 


El sistema graduado, por tanto, se mueve en la contradicción que supone tratar de 
individualizar la enseñanza y, a la vez, agrupar a los estudiantes en función casi 
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exclusivamente de la edad cronológica. 

Superar la graduación parece un problema imposible de resolver. A pesar de ello, tal 
vez lo sea menos si pensamos en los profesores y profesoras que trabajan en las escuelas 
unitarias. Ellos nos suelen dar un buen ejemplo de lo que es organizar el currículum en 
función de las necesidades de los estudiantes variando continuamente el agrupamiento 
según las actividades que desarrollan en el aula. De hecho, estos docentes a menudo nos 
dicen que lo único que suelen envidiar de los centros más grandes es la posibilidad de 
trabajar en equipo o de disponer de más y mejores recursos o de otros beneficios de 
carácter particular. En cambio, no acostumbran a encontrar a faltar los sistemas de 
organizar el currículum habituales en centros más grandes. 

La compartimentación del currículum supone, en definitiva, limitar el progreso libre 
del alumno y atribuir al grupo y al tiempo un valor superior al de los intereses y 
necesidades de los individuos. Esta es la premisa más discutida y el origen de las críticas 
más duras realizadas contra la organización graduada: favorecer la enseñanza 
uniformadora y consagrar la existencia de alumnos repetidores. La acomodación del 
estudiante al currículum que exige la organización graduada supone una adecuación de la 
persona a los medios y no a la inversa como requeriría un proceso educativo más 
racional. 


El sistema no graduado 

La organización no graduada es una forma de ordenar el progreso de los alumnos y 
alumnas que designa los intentos para garantizar la progresión constante y libre de cada 
uno de ellos reconociendo y considerando sus particularidades y diferencias individuales. 

La enseñanza no graduada, al permitir que el alumno aprenda a un ritmo propio, 
elimina los inconvenientes de la enseñanza graduada. El hecho de suprimir las barreras 
artificiales de los niveles o grados permite avanzar en el aprendizaje en función de los 
ritmos particulares y pone el máximo énfasis en la enseñanza individualizada. 

Si bien es cierto que la organización no graduada del progreso de los estudiantes es 
muy infrecuente en la educación escolar convencional como solución única. La dificultad 
de aplicar un sistema de organización vertical no graduado puro y continuo es más un 
problema de recursos (profesorado de apoyo, espacios, tiempo disponible para la 
planificación de las tareas docentes, elaboración de materiales individualizados, acción 
tutorial, financiación...) que de soluciones relativas a la metodología didáctica, a menudo 
bien conocidas y al alcance de cualquier grupo de profesionales de la educación. 

Sistemas no graduados son aplicados, sobre todo, en instituciones de educación no 
formal a las que no nos referimos en este texto. 


El ciclo como unidad de organización y agrupamiento 

Vista la extrema dificultad de organizar un centro escolar ordinario de forma 
absolutamente no graduada, la organización en ciclos puede posibilitar un sistema más 
flexible que proporcione respuestas más adecuadas a la heterogeneidad de los 
estudiantes. 


120 


La ordenación en ciclos es un sistema de organización semigraduada de alumnos y 

del trabajo de los profesores, las características más relevantes son: 

. Fragmenta el progreso de los alumnos en unidades de tiempo superior a un año 
escolar. En el caso de la Reforma Educativa actual se atribuyen dos años escolares 
para cada ciclo de Primaria y de Secundaria Obligatoria. En la estructura del anterior 
sistema educativo, en cambio, se fijaban ciclos de dos y tres años escolares de 
duración. El ciclo, si se permite la analogía, sería como «un gran nivel o grado» que 
ha de cursarse en dos años escolares. 

. Comporta diseñar y desarrollar el currículum pensando en un gran grupo de 
alumnos de edades diferentes que son compartidos por un grupo de docentes (los 
profesores y profesoras del ciclo). Como consecuencia: 

- La secuenciación de los contenidos de las diversas áreas se ajusta y se establece 
según un continuo que no tiene parcelaciones internas en función de las edades del 
alumnado. De la misma manera, los materiales currieulares son elaborados o 
seleccionados pensando en la idea global de ciclo. 


- El trabajo en equipo de los docentes es imprescindible. La planificación curricular, 
por lo tanto, se hará en común, pensando en todos los alumnos adscritos al ciclo. 
No se ajustarían a la idea de trabajo en ciclo que estamos exponiendo aquellos 
profesores que decidiesen individualmente qué, cómo y cuándo intervenir con el 
grupo de estudiantes del que son tutores o, si se prefiere, con los alumnos de «su» 
nivel o grado, de manera parcelada, para posteriormente tratar de coordinar lo que 
cada uno decidió en solitario sin tener en cuenta la perspectiva general de todo el 
cielo. 

. Permite el progreso libre de los alumnos dentro del ciclo en función de sus 
capacidades mediante procesos de enseñanza que pretenden tender a la 
individualización y a efectuar las adaptaciones que sean necesarias. 

. Los alumnos son estudiantes que están cursando un determinado ciclo, sin más 
especificaciones. No son, por tanto, alumnos de primer o segundo curso de ESO; o 
de tercero o cuarto de Primaria, sino alumnos de Primer Ciclo de ESO o de 
Segundo Ciclo de Primaria respectivamente. 

. Ayuda a asegurar la continuidad en los aprendizajes y en los métodos de enseñanza 
gracias a una organización de perspectiva amplia y a la concertación estrecha entre 
los docentes, los especialistas y el personal de apoyo que intervienen en el mismo 
ciclo. 

. Permite una mejor organización de las actividades de recuperación y de las de 
profundización para el alumnado de aprendizaje rápido. Ambos problemas son más 
fáciles de resolver mediante el trabajo del Equipo de Profesores del Ciclo que a 
partir de las aportaciones de cada docente en solitario. 

. Favorece una adscripción del profesorado a los grupos-clase y a los materiales o 
áreas de una forma más congruente con las necesidades del alumnado. 

. Da lugar a una proximidad e inmediatez en las relaciones entre los docentes que 
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inciden en el mismo ciclo que ayuda a resolver la problemática afín y aquella que se 
comparte. 

. Permite, por una parte, evitar las situaciones de aislamiento del profesorado en su 
aula que suele favorecer el sistema de organización graduada. Por otra, permite un 
trabajo en grupos pequeños de docentes, más operativo y productivo habitualmente 
que el trabajo de claustro, debido a que se ocupa de tareas más especializadas y a 
que la interacción entre sus componentes es mucho mayor. 

. El Equipo de Ciclo es un instrumento o, si se prefiere, un lugar ideal para la 
formación del profesorado y especialmente adecuado para la formación de los 
profesores noveles. 

. El hecho de que diversos profesores (supongamos dos o tres) compartan la 
enseñanza de dos grupos-clase puede ayudar mucho a un tratamiento equilibrado 
del alumnado. Para determinados estudiantes estar más de un año escolar con el 
mismo profesor o profesora en un aula en régimen de monodocencia puede llegar a 
ser perjudicial. Factores como los que tienen que ver con la incompatibilidad de 
carácteres o la dinámica de las relaciones interpersonales, no siempre satisfactorios, 
pueden paliarse con una organización en equipos de ciclo. 

. Ayuda a superar la idea de «posesión» del docente sobre un único grupo de 
alumnos. Los profesores conocen y se responsabilizan de todos los alumnos del 
ciclo, a partir de una distribución de tareas oportuna, ya que no «pertenecen» 
exclusivamente a cada tutor o tutora. 


Así pues,la enseñanza por ciclos, participa de la enseñanza graduada, porque 
mantiene una compartimentación del currículum (1? 2° 3° ciclo, etc.) pero al presentar 
grados suficientemente amplios permite respetar más el ritmo de los alumnos. La 
intención es aprovechar las ventajas de los sistemas graduados (la simplicidad 
organizativa y administrativa) y no graduados (una mejor adaptación a las necesidades de 
los estudiantes) pero no se solucionan algunos de sus inconvenientes (la repetición no es 
eliminada, la organización interna del ciclo tiende a ser graduada en la práctica...). 


La organización horizontal del alumnado 


La organización horizontal tiene por objeto distribuir un contingente de alumnos y 
alumnas que tienen las características comunes de edad y número de años de 
escolarización en varios grupos en función de criterios diversos. El ejemplo más simple 
es cuando un contingente de alumnos que cursan el mismo nivel o grado ha de 
constituirse en grupos «A», «B», «C»... 

Habitualmente, la solución más frecuente es tratar de formar grupos homogéneos, 
teniendo en cuenta alguna variable que tenga influencia en los aprendizajes, o grupos 
heterogéneos si se utilizan criterios aleatorios (orden alfabético de los apellidos, número 
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de orden de matriculación, etc.), aunque, tal como recoge el cuadro 1, pueden 
considerarse otras prioridades. 


Cuadro 1. Criterios para la organización horizontal del alumnado 


a Prioridad al alumnado 
Heterogeneidad 

. Prioridad al programa Materias separadas 
Materias agrupadas 

« Prioridad a la cualificación profesional Unidades autosuficientes 

del profesorado Semidepartamentalización - 

Departamentalización 
Agrupaciones mixtas 

+ Atención a los alumnos, al programa y la 


Enseñanza en equipo 


cualificación profesional del profesorado 


La problemática centrada en la disyuntiva homogeneidad-heterogeneidad ha sido la 
más analizada. No obstante, está harto demostrado que los grupos homogéneos puros no 
existen en la realidad y que necesariamente no tienen una influencia definitiva en los 
rendimientos instructivos. Sí, en cambio, la tiene la metodología que utilice el profesor, 
su aptitud y actitudes ante sus alumnos y alumnas que son al fin y al cabo los factores 
que marcan la pauta de la eficacia docente. 

Desde la misma perspectiva podemos analizar las otras posibilidades. Así, la 
utilización de unidades/aulas autosuficientes parece aconsejable cuando se busca una 
elevada formación general en el alumno o una acción tutorial profunda; la 
departamentalización, en cambio, cuando se pone el énfasis en la especialización. 

En cualquier caso, al agrupar horizontalmente a los alumnos y alumnas, habrá que 
considerar tanto los factores personales cognitivos y afectivos como los factores 
escolares implicados (tipo y nivel de estudios, formación del profesorado, medios 
didácticos, etc.). 


Los agrupamientos flexibles 


Los grupos flexibles son posibles tanto en la organización graduada como en la 
semigraduada. Modificar el grupo-clase fragmentándolo en unidades más pequeñas 
(pequeños grupos de trabajo, equipos de trabajo de tres o seis o siete miembros...) o 
uniéndolo todo entero a otro u otros grupos-clase, según momentos y necesidades 
específicas, son soluciones organizativas al alcance de cualquier centro, hasta de aquellos 
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que organizan el progreso y la escolarización de sus estudiantes de forma graduada. 

Mantiene, por un lado, agrupamientos fijos y estables de alumnos, justificables por 
razones económicas y por las consideraciones que podrían aducirse respecto a la 
sociabilidad de la persona. Por otra parte, incorpora el criterio de flexibilidad, que nos 
acerca a la enseñanza no graduada, por lo que supone de respeto al ritmo de aprendizaje 
del alumno. 

Al constituir grupos flexibles es conveniente considerar varios criterios 
combinadamente: nivel de instrucción, coeficiente intelectual, lengua familiar...) y tener 
en cuenta que: 

. El agrupamiento flexible puede ser horizontal (agrupando a alumnos y alumnas de 

clases paralelas) o vertical (agrupando a estudiantes de diferentes niveles o grados). 

. La magnitud del grupo ha de ser razonable, flexible y adecuada a la actividad. 

. Los componentes de los grupos de trabajo han de tener características parecidas: 

capacidades, ritmos... 

. Debe favorecerse la relación de los alumnos entre sí y de los alumnos con el 

profesor. 

. La utilización de diferentes grupos ha de permitir el uso de estrategias metódicas 

variadas. 

. Debe procurarse que los estudiantes puedan ejercer la libertad de elegir 


La flexibilización exige, asimismo, que la formación de grupos no sea permanente e, 
incluso, que combine criterios de flexibilidad y de permanencia. Así, muchas de las 
experiencias actuales permiten combinar que un alumno o alumna pueda estar en un 
grupo de aprendizaje formado con un criterio exclusivamente instructivo y, después, pase 
a su grupo de referencia permanente (grupo clase). En el primero se potencian los 
aspectos instrumentales; en el segundo, la sociabilidad. 

Las variables de flexibilización pueden ser, por tanto, diversas considerando: 

. Grupo de incidencia: aula, nivel, ciclo, etapa, centro, etc. 

. Materia: instrumental, formativa, cultural... 

. Participación del alumnado: guiada, libre elección ... 


Otras variables de flexibilización son recogidas en el cuadro 2. 

Las formas de organización mediante grupos flexibles son muy variadas. Albericio 
(1994), por ejemplo, recoge un amplio inventario de ejemplos y experiencias 
desarrolladas en toda España. Pueden realizarse entre estudiantes del mismo grupo-clase 
o el trabajo en pequeños grupos diferenciados según el nivel de instrucción de sus 
componentes son ejemplos bastante conocidos y aplicados. También pueden llevarse a 
término entre estudiantes de grupos-clase diferentes (normalmente pertenecientes al 
mismo cielo) agrupándolos para determinadas actividades de profundización, de 
recuperación, de presentaciones, de puestas en común... 

Algunas alternativas, nada utópicas, que son puestas en práctica en numerosos 
centros escolares son: 
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Cuadro 2. Variables de flexibilización (Albericio, 1994: 256) 


Caracteristicas individuales Homogéneos/Heterogéneos 


Plano Horizontal/Vertical 

Número Gran Grupo/Grupo Medio/Equipo trabajof 
Independiente 

Procedencia Misma clase/Mismo ciclofInterciclo 

Posibilidad cambio Ocasionales/[Continuos 

Horario Completo/Medio/incompleto 

Frecuencia del cambio Curso/Trimestre/Evaluación/En cualquier 
momento 

Amplitud del cambio General/Individual 

Niveles Altos/Medios/Bajos 

Ritmos - Rápidos/Normales/Lentos 

Motivación Motivados/Desmotivados 

Intereses Según intereses 

Relación Social Afines/Indiferentes 

Área Total/Parcial 

Secuencia curricular Grupof iclo/Etapa 

Créditos Comunes/Variables 

Dependencia Dependiente/Independiente 


El sistema de multiniveles 

Consiste en organizar ei currículum de algunas áreas o materias mediante una 
secuenelación de los contenidos muy pormenorizada y pautada. Cada estudiante puede 
progresar en este «itinerario» de contenidos de cada área o materia según su ritmo y 
capacidades, de manera que los alumnos que pertenecen a un grupo-clase (agrupados 
según el criterio de la edad cronológica, por ejemplo) pueden estar tratando contenidos 
curriculares de niveles de dificultad y profundización diferentes durante un mismo 
período de tiempo. 

La agrupación multigraduada permite acoger en una misma aula dos o tres grados 
tradicionales, lo que exige eliminar la enseñanza en masa e incorporar a la clase sistemas 
de atención individualizada o modalidades de agrupamiento flexible. 

Otra finalidad de la multigraduación es facilitar la convivencia de alumnos y alumnas 
de edades diferentes y niveles de conocimiento distintos con un claro sentido formativo. 

El sistema de agrupamientos flexibles es factible si: 

. Se explica adecuadamente a los estudiantes y a sus familias: éstas no «extrañarán» 

el nuevo sistema. 

. Se puede contar con los efectivos suficientes (docentes, especialistas, auxiliares...). 


123 


. Se implanta de manera progresiva y cautelosa. 

. Se realiza un control exhaustivo de los rendimientos y de los sistemas de evaluación. 
. Se realiza una evaluación continua y un seguimiento individual de los estudiantes. 

. Se seleccionan, se adaptan o se elaboran los materiales curriculares adecuados. 

. * Se desarrolla un adecuado sistema de atención tutorial. 


Desde una visión pesimista todos estos requisitos podrían entenderse como 
obstáculos a la implantación del sistema de multiniveles. Igualmente, las experiencias al 
respecto constatan que no es necesario más tiempo del que habitualmente se dispone ni 
más esfuerzos que los razonables y ordinarios. Se trata de organizar mejor uno y otros y 
tener cierta dosis de creatividad. 

Procurar que todos los profesores y profesoras de un mismo ciclo o de más de un 
cielo hagan coincidir el tratamiento de una determinada materia los mismos días 

y a la misma hora, sin ser nada extraordinario, facilitará la implantación del sistema. 

Lo mismo sucederá si todos los grupos-clase dedican una hora al día, la misma, o 
cada dos días a permanecer con su tutor o tutora para desarrollar tareas individuales con 
la ayuda de pautas orientadoras y de la consulta del tutor. 

En este sistema de Trabajo Personal Departamentalizado (TPD) (Albericio, 1994) 
cada alumno puede trabajar durante dicha hora en aquello que desee (habitualmente en lo 
que necesite más ayuda); puede consultar a su tutor o salir del aula para consultar a otros 
profesores o profesoras, especialistas en diversas materias, los cuales - igual que los 
alumnos- también tienen destinada la misma hora al TPD. 

Aquellos mismos requisitos parecerán menos un obstáculo si se piensa en las 
necesidades de los alumnos y en las probables consecuencias positivas de la experiencia. 


La organización del currículum por proyectos 

La organización de todo el currículum o de algunas partes mediante proyectos de 
trabajo supone una solución didáctica que requiere agrupamientos flexibles de alumnos. 

Trabajar por proyectos supone un intento deliberado, estructurado y planificado de 
estudiar conceptos, fenómenos o problemas desde una orientación pluridiseiplinar 
tratando de construir respuestas, artefactos o producciones de tal manera que se posibilite 
el trabajo cooperativo. 

La organización del currículum mediante proyectos de trabajo similares a los clásicos 
de Kilpatrick (Comas, 1931) o a los renovados (Hernández y Ventura, 1992), facilita 
además el desarrollo de las capacidades de planificación y evaluación de la propia tarea 
de los alumnos y el ejercicio en el aprendizaje autónomo. 

Un seguimiento y atención adecuados por parte de los docentes son imprescindibles 
para asegurar que este sistema de trabajo en grupos contribuya a desarrollar 
adecuadamente las capacidades individuales y las habilidades sociales de cada alumno. El 
trabajo mediante la ayuda de fichas y de contratos ayuda al desarrollo de esta modalidad 
de enseñanza. 
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Los rincones o áreas de actividades y ios talleres 

Permiten organizar partes del curriculum mediante agrupamientos flexibles que se 
constituyen en torno a núcleos de trabajo dispuestos ordenadamente para ayudar a 
desarrollar unas determinadas capacidades (Figueres y Pujol, 1980; Ger beau, 1981 ; 
Laguía y Vidal, 1990). Las áreas de actividad están cuidadosamente diseñadas en función 
de los intereses y capacidades de los alumnos, permiten el trabajo cooperativo, el 
desarrollo de la capacidad de elegir, de autoevaluarse, de elaborar producciones... 

Otras formas más conocidas de organizar el currículum por áreas de actividad son los 
centros de interés clásicos de Decroly (Hamaide, 1936; Bosch y Muset, 1980), o 
renovados (Castro de Amato, 19710 y la clase cooperativa siguiendo técnicas Freinet 
(Freinet, E.,1978; Pettini, 1977). 

En cualquiera de los casos, merece la pena considerar que para desarrollar un 
currículum a base de la flexibilización en el agrupamiento de los alumnos se necesitan los 
requisitos mínimos de: 

. Una opción ejercida por todo el centro, no únicamente por un grupo reducido de 

personas. 

. Progresión y parsimonia en la aplicación y la generalización. 

. Planificación y revisión constantes. 

. Trabajo en equipo del profesorado. 

. Recursos mínimos. 

. Énfasis en la información. 


Aparte de las modalidades que hemos comentado, se han desarrollado también 
propuestas singulares como los sistemas individualizados (Plan Dalton, Winnetka, los que 
se derivan de la enseñanza asistida por ordenador, etc.) o socializados. También es una 
alternativa clásica el Plan dual, por ejemplo (Borrell, 1984: 260). Consiste en una forma 
de organizar la enseñanza y el agrupamiento de los estudiantes en la que un determinado 
alumno asiste durante la mitad de la jornada escolar en un grupo junto a sus compañeros 
de su mismo nivel o grado y estudia, según un sistema graduado, las materias de 
lenguaje, los estudios sociales y la educación física. La otra mitad de la jornada asiste a 
diversas clases organizadas de forma no graduada: matemáticas, ciencias y materias 
artísticas... dirigidas por varios profesores especialistas. 

Todos ellos recogen la preocupación por acercarse a las necesidades e intereses del 
alumnado y por flexibilizar las propuestas de grupo que se puedan realizar. 


El problema de los recursos 
Digamos finalmente que las decisiones sobre la organización académica del alumnado 
dependen mucho de los recursos disponibles en el centro, a saber: 
. Recursos personales: número de profesores,especialistas... personal de 
administración y servicios, padres y madres, en su caso. 
. Recursos materiales: edificio, mobiliario, materiales de uso didáctico... 
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. Recursos funcionales: tiempo, dinero, formación... 


También debería considerarse la historia institucional, el clima del centro y el 
conjunto de concepciones y expresiones (cultura) que se han manifestado sobre el tema o 
están presentes. 


Experiencia. 1. El agrupamiento flexible, un 
paso hacia el progreso continuo. Escuelas Pías 
de Terrassa (Barcelona) 


Contextualización 


El centro 

Se trata de un centro privado concertado, situado en el centro de una ciudad 
industrial con más de 160.000 habitantes. Su tradición docente supera los cien años. 
Actualmente, tiene unidades de Educación Infantil, Primaria y Secundaria, con más de 
1.500 alumnos y alumnas. La experiencia educativa a la que nos referimos en este 
trabajo se lleva a cabo en EGB (650 estudiantes). La enseñanza se hace en lengua 
catalana como primera lengua. 


El nacimiento de la experiencia 

Se planteó durante el curso académico 1970-71, coincidiendo con la entrada en vigor 
de la Ley General de Educación. A lo largo de los cursos 1971-72 y 1972-73 se fueron 
estructurando las directrices pedagógicas que se publicaron al inicio del curso 1973-74. A 
partir de este momento, y de manera progresiva, se fueron implantando los diversos 
elementos de la experiencia. 


Diseño de la experiencia 


Objetivos 

El objeto de la experiencia se inserta en un proyecto pedagógico a largo plazo. 

Pese a que esta experiencia incluye diversos elementos de psicopedagogía, didáctica, 
organización escolar y dirección, en este trabajo nos referiremos básicamente al 
agrupamiento de estudiantes. 

El objetivo específico del agrupamiento de alumnos y alumnas es que cada estudiante 
pueda trabajar algunas áreas agrupado según un criterio distinto en cada una de ellas. 


Medios 
Esta experiencia no exige medios extraordinarios, basta con organizar los ya 
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disponibles (áreas, personas, tiempo, espacios, normas) en función del objetivo 
propuesto. 


Descripción y organización de los medios 


Áreas 

El tratamiento de las diferentes áreas se realiza a partir de las características de cada 
una de ellas. 

La secuencialización de los contenidos en las diferentes áreas de EGB no ofrece la 
misma continuidad. El proceso de aprendizaje de la Lengua (lectura, escritura, expresión 
oral, etc.), de las Matemáticas, de la Expresión Plástica y de otras, permiten una 
programación didáctica más continua y acumulativa. Además de las características 
intrínsecas en cada materia, se dan otras que son ajenas: precisan de un profesor más 
especializado (Música) o de unas instalaciones propias (Educación Física). 

Estas características, con las derivadas de la situación concreta, nos han hecho 
agrupar las diferentes áreas del currículum escolar en dos grupos: áreas graduadas y áreas 
no graduadas. 

Las áreas no graduadas, por cielos, son: 

. Ciclo Inicial: Catalán y Matemáticas (clase diaria); Lectura (tres clases a la semana). 

. Ciclo Medio: Catalán y Matemáticas (clase diaria); Castellano (tres clases a la 

semana). 

. Ciclo Superior: Catalán, Matemáticas (clase diaria); Castellano (tres clases 

semanales); Inglés (dos clases a la semana). 


Personas 


Agrupamiento de alumnado 
. Áreas graduadas 
En estas áreas, los estudiantes trabajan agrupados según los criterios tutoriales; lo 
hacen en grupos estables durante todo el curso escolar; se trata del clásico grupo- 
clase. 
. Áreas no graduadas 
Estas áreas se trabajan con los alumnos y alumnas de cada ciclo agrupados en 
grupos flexibles; en cada una de estas asignaturas, el estudíente se agrupa con 
compañeros del mismo grupo-tutoría o de otro grupo diferente, incluso de distinto 
curso dentro del mismo cielo. Así, en un grupo podemos encontrar alumnos y 
alumnas de sexto, séptimo y octavo, o bien de primero y segundo... 
En cada área, pues, se forman 5,6,7 u 8 grupos que son conocidos como «grupos 
1,2,3,...» de esta área. 
Estos grupos están abiertos constantemente a cambios y reagrupamientos, de acuerdo 
con el ritmo o la profundidad con que cada alumno y alumna va desarrollando su 
aprendizaje en una determinada área durante el curso escolar. Al empezar el Cielo 
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Superior, los estudientes pueden escoger el idioma estranjero: inglés o francés, teniendo 
en cuenta que el francés no es área graduada. 


Distribución y horario del profesorado 

. Áreas graduadas 
Los profesores enseñan estas áreas según sus especialidades, circunstancias 
personales o necesidades de organización pedagógica, y trabajan el mayor tiempo 
posible con el alumnado del que son tutores. 

. Áreas no graduadas 
Ciclo inicial Cada tutor del ciclo, con otros profesores no tutores, trabajan 
diariamente las áreas de Lengua Catalana y Matemáticas. Primero un área y 
seguidamente la otra. De esta manera se forman cinco o seis grupos en cada una de 
estas materias. Todos estos profesores y profesoras forman los departamentos de 
Lengua Catalana y de Matemáticas del Cielo Inicial; tres días a la semana se forman 
cuatro grupos de lectura. 
Ciclo Medio y Ciclo Superior. Cada tutor o tutora de los Ciclos Medio y Superior 
forma parte o bien del Departamento de Lengua Catalana o bien del Departamento 
de Matemáticas. Así, cada uno de los tutores de un cursonivel pertenece a un 
departamento distinto. Lo mismo pasa también con los coordinadores de ciclo y con 
algunos profesores y profesoras no tutores. Cada departamento se reune 2 horas 
semanales. 
Los tutores y tutoras del Ciclo Medio, con el coordinador, forman el Departamento 
de Lengua Castellana de este ciclo. Igualmente, los tutores y el coordinador del 
Ciclo Superior forman el Departamento de Lengua Castellana correspondiente. Los 
siete profesores y profesoras, a tiempo parcial, del área de inglés se reunen cada 
quince días. 


Tiempo 
Los horarios de los diferentes cielos quedan recogidos tal como aparece en el cuadro 


Espacios 
Las aulas de un mismo ciclo son contiguas; por lo que los desplazamientos son 
cortos. Hay tantas aulas como grupos flexibles. 


Instrumentos 

Se utiliza una hoja-archivo para cada estudiante por cada área trabajada en grupo 
flexible. El profesor o profesora correspondiente a cada grupo va anotando todas las 
observaciones relacionadas con el proceso de aprendizaje y con el desarrollo de su 
personalidad. Cada estudiante dispone de una agenda personal donde anota la 
programación de su trabajo y, sobre todo, del que realiza en el tiempo destinado a trabajo 
personal departamentalizado (TPD). 
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Funcionamiento 


Asignación y cambios de alumnos 

A principios de curso, el profesorado de los distintos departamentos conoce la 
situación en que quedó cada estudiante el curso anterior ya que estaba presente en las 
reuniones semanales. Los diferentes grupos se forman teniendo en cuenta la situación 
anterior y la dificultad de los objetivos a trabajar los primeros días de curso. 


Cuadro 3. Distribución horaria 


Durante el curso, los profesores van acordando los cambios de grupo para los 
alumnos, dependiendo del aprendizaje y las características de los contenidos trabajados. 
Al decidir el cambio, el profesor o profesora anterior pasa al nuevo la hoja-archivo, 
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aparte de las consideraciones verbales que considere oportunas. 

Un número muy elevado de alumnos y alumnas permanece durante todo el curso en 
el mismo grupo flexible de un área determinada, pero tampoco es inusual el cambio que 
realizan a otros grupos de aprendizaje más rápido o lento 


Asignación y cambios de profesores 

Los profesores-tutores trabajan en grupos flexibles donde predominan los alumnos de 
su tutoría. 

En relación con la situación de cada profesor o profesora con respecto a los alumnos 
y alumnas asignados, podemos hablar de profesores (tutores y no tutores) que trabajan 
«a la altura» de los niveles de cuarto, o de séptimo, o de segundo. 


Funcionamiento diario 

Cada mañana, los estudiantes, después de reunirse en su aula-tutoría, acuden al 
grupo flexible donde trabajan el área del primer módulo o primera clase. El profesorado, 
según su departamento, acude a las aulas de un cielo o de otro. 

Cuando se acaba la primera clase, los profesores y los alumnos se desplazan a las 
aulas que les corresponden para hacer la segunda clase. Estos cambios no suelen durar 
más de tres minutos. Hay estudiantes que nunca cambian de aula. 

En el tercer módulo (TPD), los estudiantes pueden trabajar la materia que quieran, 
tanto si son de grupos flexibles como si son graduados. Para hacerlo pueden acudir al 
aula donde esté el profesor o profesora de la materia. Éste los ayudará y los orientará en 
las dudas y dificultades que tengan. 


Evaluación 

Por el momento, no tenemos análisis científicos para afirmar que los resultados 
obtenidos con los grupos flexibles sean superiores (o inferiores) a los que se obtendrían 
con grupos graduados. 

No obstante, podemos ofrecer datos objetivos que nos permitan afirmar que el 
agrupamiento flexible de los alumnos y alumnas satisface a la mayoría de alumnado, 
profesorado, padres y profesionales que conocen la experiencia de cerca. 


Alumnado 

Al final de los ciclos Medio y Superior los alumnos responden una extensa encuesta. 
Es anónima. La satisfacción respeto a los elementos pedagógicos que definen la 
experiencia se sitúa entre 7-8 en una escala del 0-10. 

A veces, para constatar la aceptación o el rechazo de los estudiantes, hemos 
propuesto suprimir algunos elementos típicos de la experiencia y la respuesta, clara y 
generalizada, a sido a favor de mantenerlos. Según manifestaciones y constataciones de 
padres y de profesores, los alumnos y alumnas con dificultades se sienten más ayudados 
y motivados. Los estudiantes más avanzados encuentran una motivación mayor y, 
además, la posibilidad de profundizar en los contenidos. 
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Profesorado 

Las impresiones de la mayor parte del profesorado que interviene en los grupos 
flexibles son favorables y está decidido a mantenerlas. 

En cuanto a las reservas o dificultades que manifiestan los profesores, unos más que 
otros, se centran, sobre todo, en aspectos y limitaciones como: poco tiempo para 
programar y valorar el funcionamiento y a los alumnos, número excesivo de estudiantes 
por grupo en algunos casos... 

Con este sistema, los profesores y profesoras adquieren más conciencia de 
corresponsabilidad; es imposible encerrarse en «mi clase» y con «mis alumnos»; es 
imposible ignorar lo que ha hecho el profesor anterior y lo que hará el siguiente. 

Todos los docentes forman un «continuo» a través del que cada estudiante avanza 
sin saltos ni lagunas; un profesor comienza donde el otro acaba porque quien da la señal 
de entrada y la de salida es el niño y no el profesor. 

El trabajo en equipo del profesorado no es sólo un requisito, sino, sobre todo, una 
consecuencia obligada de funcionamiento del sistema. El conocimiento del estudiante se 
enriquece con las distintas prespectivas de los diferentes docentes y con la posibilidad de 
que un mismo profesor se encuentre con un determinado alumno en diversos momentos 
de EGB. 


Padres 

El 99% de los padres y madres de niños y niñas de cursos inferiores a 5° de EGB y 
la mayoría de los otros han asistido a un seminario de Pedagogía que se convoca cada 
año para los padres que matriculan a sus hijos. En este seminario se explica el 
funcionamiento del sistema y los criterios psicopedagógicos que lo justifican. Por tanto, 
lo conocen y pueden dar su opinión. Al final de cada ciclo (Inicial, Medio y Superior) los 
padres contestan una encuesta anónima, paralela a la de los estudiantes. La satisfacción 
de los padres por lo que hace referencia a los elementos más típicos del sistema es aún 
más elevada que la del alumnado. 


Profesionales 

Hay distintos centros escolares que, conociendo nuestra experiencia, han empezado a 
aplicar los grupos flexibles. De los que tenemos información, nos consta que están 
satisfechos, aunque por el momento, sólo las apliquen en subáreas o aspectos muy 
definidos. En algunos casos, según nos comentan, el nivel alcanzado (por ejemplo, en la 
lectura) a mediados de curso, es parecida a la de final de curso de años anteriores. 


Perspectivas 

Decíamos en un principio que nuestro objetivo pedagógico a largo plazo va más allá 
de los agrupomientos flexibles. Con todo, al hablar de perspectivas nos limitamos al 
horizonte de dichos agrupamientos. En este campo pensamos mejorar algunos aspectos, 
por ejemplo: 

. Enlazar más las programaciones de los distintos niveles, para garantizar un 
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secuenelación más continua. 

. Determinar el límite entre lo que generalmente es considerado un objetivo 
indispensable, un objetivo medio y uno alto. 

. Interrelaeionar más las distintas subáreas dentro de cada área. 

. Tener más presentes los datos ofrecidos anualmente por el Estudio Psicopedagógico 
Longitudinal. 


Posibilidades de generalización 

El sistema se puede aplicar en cualquier escuela, independientemente del número de 
grupos y del de profesores. 

Decíamos anteriormente que el espíritu de equipo era un requisito; ahora añadimos 
que se puede convertir en un inconveniente grave en escuelas donde haya cambios 
constantes en la plantilla o en las que no haya una autoridad colectiva o personal que 
aglutine, oriente y, si es preciso, imponga el interés general sobre comportamientos y 
conveniencias particulares. 

Se puede empezar por un solo nivel, en el caso que haya distintos grupos a cada 
nivel, o dos niveles contiguos. 

De cualquier modo, es conveniente comenzar por subáreas con procesos de 
aprendizaje muy definidos y secuenciados: lectura, cálculo, idioma extranjero. 

Es necesario un tiempo de reunión periódica, semanal o quincenal, entre todos los 
profesores y profesoras del área no graduada. 

Por lo que se refiere a espacios, hay que tener tantos como grupos; no hace falta que 
todos sean de las mismas dimensiones. 


Experiencia 2. La parte variable del currículum 
de la enseñanza secundaria obligatoria (créditos 
variables) IES «Can Puig» de Sant Pere de 
Ribes (Barcelona) 


Contextualización y justificación 

El IES «Can Puig» está situado en el municipio de Sant Pere de Ribes, en su núcleo 
histórico, comarca del Garraf (Barcelona). Desde el curso 89-90 experimenta la Reforma 
de las EEMM. En la actualidad, oferta el ciclo 14-16 en la Enseñanza Secundaria 
Obligatoria (ESO); Bachilleratos y un Módulo Profesional Comercial de nivel 2, en la 
Enseñanza Secundaria Postobligatoria (ESP). 

Ocupan sus aulas 320 alumnos y alumnas, que proceden de los diferentes núcleos de 
población de la comarca: Ribes, Vilanova, Roquetes y Sitges. El claustro está compuesto 
por 31 profesores y profesoras. 
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Antes de exponer el diseño y organización de la parte variable del currículum de la 
ESO, es preciso explicitar algunos rasgos de nuestro modelo educativo que son criterios 
básicos en su elaboración. 

El primero es una comprensión del sujeto que aprende que conecta con aquellos que 
han definido la enseñanza centrada en el alumno (Rogers y otros), incorporando un 
concepto cognitivo de éste como procesador de información con una estructura peculiar 


de personalidad! que modula este procesamiento. 

El segundo rasgo es una perspectiva globalizadora de la enseñanza, lo que implica 
una oferta de información que ha de dar respuesta a lo que se denomina diversidad 
(desde el punto de vista de los valores ) o diferencias individuales (desde el punto de 


vista científico),? tanto en el proceso de aprendizaje como en el proceso de relación 
interpersonal de la actividad educativo-docente. 

El tercer rasgo es una atención preferente a aquellos alumnos y alumnas que 
presentan niveles y ritmos más disonantes con el conjunto. La atención a quienes que 
presentan más dificultades para obtener el éxito en la enseñanza, suele ser un potente 
factor de cambio de la institución educativa y de las actitudes de los que la integran. 

El cuarto rasgo es una reflexión teórica sobre la práctica educativa que ha generado 
un proceso constante de reflexión, en línea con el modelo de investigación-acción; 
abundantes materiales teóricos y prácticos elaborados en el propio centro escolar; y una 
adaptación permanente de la estructura organizativa en función de objetivos educativos y 
no de una mera eficacia en la gestión. 

En consecuencia, lo que se expone ha de ser comprendido como el momento de un 
proceso, que con toda seguridad, cambiará. 


Diseño 
La oferta de Créditos Variables (CV) ha tenido hasta el presente dos fases: 


Modelo centrado en la metodología de trabajo 

Durante los años 88-89, 89-90 y 90-91, el criterio para elaborar un crédito variable se 
centraba en la metodología de trabajo en el aula. No importaban sus contenidos 
conceptuales ni procedimentales, sino las actividades de aprendizaje. Así, se definían los 
CV como  focalizados en una metodología de investigación, creación © 
interdisciplinariedad. Se pretendía de esta forma que el aprendizaje de estrategias fuera 
introducido de pleno en el currículum, ya que, en aquellos momentos, dominaba en una 
parte importante del profesorado la tendencia a primar un aprendizaje mecánico 
(centrado más en la similación de contenidos y despreciando el aprendizaje de 
estrategias). Corregir esta comprensión, ajena y opuesta a la filosofía del Nuevo Sistema 
Educativo, en la parte común del currículum (créditos comunes (CC)) hubiera sido muy 
difícil, al considerar una parte importante de los docentes que este espacio de aprendizaje 
no podía ser objeto de aventuras, ya que era la única garantía de impartir unos 
conocimientos mínimos. Por el contrario, en los CV, el profesor no se sentía tan 
angustiado por la responsabilidad de impartir conocimientos. 
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En el transcurso de la aplicación de este modelo, aparecieron algunas consecuencias 
no deseadas. Destacaremos algunas: 

Se intensificó la tendencia a considerar la parte común del currículum como espacios 
de enseñanza memorística, mecánica, sin participación activa del alumnado y, en 
consecuencia, con actividades de aprendizaje de bajo nivel de dificultad de comprensión 
(tareas algorítmicas y de recuerdo). Así, se detectaban deficiencias de formación, sobre 
todo en las materias de modalidad, en los alumnos que accedían a los Bachilleratos de la 
ESP. 

Aunque los CV pretendían complementar la formación que el alumno y la alumna 
recibía en los créditos comunes respetando, dentro de las posibilidades del instituto, sus 
propios intereses, no quedaba nada claro a qué tipo de intereses daban respuesta: a los 
del profesorado, a los del centro, a la apetencia de un momento, al interés de trabajar lo 
menos posible... No existían criterios para la elección del estudiante de su parte variable 
del currículum, con lo que se diluía la adaptación de los contenidos curriculares a las 
diferencias individuales o diversidad, tanto en ritmo y aptitudes para el aprendizaje como 
en intereses. 

En definitiva, se llegó a una situación en la que los Créditos Variables en la ESO no 
eran valorados ni por el alumnado ni por el profesorado. 


Modelo centrado en los contenidos y en la metodología de trabajo 

Se hacía preciso un cambio de rumbo que consiguiese los siguientes objetivos: 

Incorporar como un elemento fundamental las estrategias de aprendizaje (y entre 
éstas, las de investigación, creación e interdisciplinares) en cualquier parte del currículum, 
también en los créditos comunes. 

Introducir en los CV criterios suficientemente orientadores para su elección por parte 
de los estudiantes y para su elaboración y oferta por parte de los docentes. 

Ofrecer en los CV una formación complementaria y orientadora para los futuros 
estudios del alumno (un elemento altamente motivador para los estudiantes era 
contemplar sus futuros estudios, orientar la atención hacia el futuro). Contemplar, por 
parte del alumno, el conjunto de CV que le ofertaba el instituto a lo largo de toda la ESO, 
al inicio de la misma. En consecuencia, el diseño de los CV había de ser por ciclo y 
aprobado por el conjunto de profesores de todas las materias. 


Desarrollo 
Este modelo, aplicado desde el curso 91-92, define seis tipos de créditos variables. 
En el cuadro 6 se exponen en un cuadro sinóptico. 


CV de modalidad (CVM) 

Ofrecen una profundización y/o formación específica para futuros estudios. Sus 
contenidos han de estar en relación con los contenidos de las materias de los 
Bachilleratos o del Módulo Profesional. Por tanto, es preciso que sean diferentes y fijos 
en cada trimestre. Se imparten a partir de la segunda evaluación. Un alumno puede optar 


136 


por ir escogiéndolos cada evaluación. La elección de cualquier CV debe ser asesorada 
por el tutor, pero este asesoramiento, aun así, es fundamental en los CVM. Se realiza en 
relación con las preferencias del alumnado sobre las diferentes opciones de la ESP. 


CV procedimental (CVP) 

En este tipo de créditos se han incluido los créditos que el DCB prescribe de 
realización obligatoria para los estudiantes (dos lenguas, uno de matemáticas, uno de 
ciencias sociales y uno de lengua extranjera). El modelo incorpora uno de informática. En 
consecuencia, todos los alumnos y alumnas han de cursar estos CV. 


Cuadro 4. Listado de CV de modalidad ESO, Promoción 91-93 


- Comentario de textos literarios 
- Introducción al Comentario de texto 
Géneros periodicos 
- Géneros literarios 
La célula. : 
- Electricidad 
Energía. 
Formulación : y reacciones a... 
Geometría y medidas 
Estadística y parámetros Y 
Estadística o parámetros ll 
Probabilidad y combinatoria - 
Progresiones, interés, moitos 
El mundo islámico : 
- Introducción al arte 
El Humanismo - 
La revolución industrial 
Historia de la filosofia 
Documentación comercial 


ca 
3 
4 
5. 
e 
g 
$ 
DA 
5 
8 
2 
3 
5 
s 
t.: 
ss 
4 
EE 
6 
2 
3 
4 
5 
6 


Metrotecnia 


Puesto que los contenidos procedimentales son fundamentales en la ESO, 
entendemos que esta prescripción del DCB debe implicar que sus contenidos han de 
estar referidos a los aspectos instrumentales de estas áreas. Dadas las disponibilidades del 
centro, estas áreas deben ofertar el mismo CV Procedimental a lo largo de tres 
trimestres. 
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CV descubrimiento (CVD) 

Pretenden abrir al alumno nuevas campos de conocimientos, perspectivas académicas 
y laborales, aplicando una metodología interdisciplinar, de investigación y de creación 
(ver cuadro 5). 


CV apoyo y refuerzo (CVR) 

Pretenden reforzar los procedimientos de determinadas áreas. Una definición 
simplificada de su contenido es la de que incorporan los mismos contenidos 
procedimentales, pero diferentes actividades de aprendizaje. 


Cuadro 5. Listado de CV descubrimiento ESO, Promoción 91-93 


Leer la prensa Juegos matemáticos : 


El relato fantástico Introducción a la música instrumental: Guitarra 

El lenguaje cinematográfico instrumentos musicales 

Literatura a través de los textos Audición 

Teatro Observación-interpretación de formas del entorno 
Radio y televisión ¿Qué es la religión? Religiones del mundo 

La alimentación humana Quiénes son y qué hicieron los grandes héroes bíblicos 
Geología Las sectas 

La actividad fisica El nacimiento de las ciudades 

El mundo del microscopio Electricidad y Electrónica básica 

Metereología Introducción a la contabilidad 

Reciclaje Radio y Televisión 

Mountain-bike Hacemos y deshacemos 

Tenis Uniones y soldaduras 

Voleibol Economía de la Empresa 

Aerobic 

Badminton 


Por tanto, y a diferencia de los CV anteriores, no son un espacio de introducción de 
contenidos no impartidos en el currículum común. Tampoco sirven como sistema de 
recuperación de los créditos comunes (la evaluación y posibles recuperaciones de partes 
o de la totalidad del crédito común se contempla en el mismo crédito común). 


CV síntesis (CVS) 

Son prescriptivos en el Diseño Curricular Básico y su contenido está bien definido en 
el mismo. Insistamos, no obstante, en su interdisciplinariedad, en la autonomía del 
trabajo de los alumnos y alumnas, y en su carácter de nuevas situaciones que los 
estudiantes han de resolver aplicando conocimientos ya adquiridos. 


CV colaboración (CVC) 
Es un crédito dirigido a estudiantes específicos, que por sus conocimientos e intereses 
estén en condiciones y motivados para prestar servicios de colaboración con el instituto. 
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Las tareas más destacadas que se realizan son las de soporte al profesor en la ayuda a 
otros alumnos, atención a la biblioteca del centro, a la sala de informática y de 
decoración y difusión. 


Evaluación 

Toda evaluación ha de responder a unos referentes determinados, de lo contrario 
podría malinterpretarse la valoración que realiza. Los referentes que las distintas 
direcciones del centro han tenido a lo largo de la historia de Can Puig y los que 
suscribimos este trabajo, han venido marcados por una concepción que pretendía la 
mejora de la capacidad de aprendizaje de los alumnos y alumnas, y en la línea de la 
actual propuesta de reforma educativa. La propuesta de innovación, implícita en la 
reforma, comporta mejorar muchas de las pequeñas acciones que, como los CV, se 
realizan en un centro educativo y que por falta de tradición en estos planteamientos no 
acostumbran a dar los resultados esperados. 

A través de los CV, con todas sus limitaciones, pero también con todas sus 
posibilidades, se pretendía incorporar aspectos de mejora cualitativa de la función 
docente y dé la organización del centro; aspectos que, como ya se ha mencionado, son 
de muy difícil incorporación si se pretende hacerlo a través de los créditos comunes, ya 
que estos créditos se asocian a las asignaturas de siempre donde ya exite una 
anquilosada rutina tanto de concepción como de abordaje. 

Los CV permitían (y estaba en su misma concepción) abordar y buscar alternativas, 
entre otras cuestiones a la flexibilización de los contenidos y del tiempo, la superación de 
la estandarización conceptual, la aceptación de la heterogeneidad del grupo clase, la 
incorporación de los procedimientos como base del aprendizaje, etc. 

En la línea de mejorar la propia concepción, organización, estructura y desarrollo de 
los CV nos parece oportuno constatar algunos de aquellos aspectos que, a partir de 
nuestra experiencia personal, habrían de ser replanteados. 

Las reflexiones y las conclusiones que aquí exponemos son fruto tanto de la propia 
experiencia como de un estudio que se hizo sobre los CV en el centro. Será pues a partir 
de estas premisas que realizaremos la valoración de los CV. 

Los primeros problemas que surgieron, en la realización de los CV, fueron 
consecuencia de crisis generadas a dos niveles: personal e institucional. Crisis personal de 
cada profesor y profesora consigo mismo entre la concepción clásica de la función 
educativa, organizativa, del profesorado, de los contenidos de la enseñanza..., donde la 
optatividad no tenía espacio. Y crisis institucional, fruto de las dificultades de intentar 
aplicar los CV en unas estructuras y dinámicas no pensadas ni adaptadas para la nueva 
propuesta educativa y organizativa promulgada por la reforma. 

Los aspectos más significativos y las reacciones que generaron estas crisis fueron: 


La simplificación conceptual 


. Entender los CV como sinónimo de marias (materias con poco valor académico). 
Todo aquello que no era asignatura era entretenimiento, complemento..., pero no 
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conocimiento. Con lo que se les daba a los CV un valor de segunda categoría. 

. Si los CC eran teoría los CV habían de ser la práctica de los mismos, o el 
complemento a la falta de horas de los créditos comunes (horas rebajadas 
comparativamente con el BUP). La tendencia era repetir o ampliar, en los CV, lo 
dado en los créditos comunes, de lo contrario sería una pérdida de tiempo y de nivel 
académico (crítica que se hacía a la reforma al asociar nivel académico con número 
de horas/asignatura). 

. Uno de los aspectos de los CV que se consideraban positivos era la mejora del 
orden y la disciplina dentro de las aulas, ya que se asociaba optatividad con 
motivación. Por lo más importante de los CV era que los alumnos se lo pasasen 
bien. Así pues, en los CV existía una actitud más relajada y menos ansiosa del 
profesorado ante el hecho de si su alumnado aprendía o no, al ser estas actividades 
consideradas como complementarias. Pero no siempre el resultado fue el esperado, 
ya que la libre elección, por sí misma, no garantizaba el interés del alumno, debido a 
que la motivación no es tanto un problema de enunciados de contenidos sino 
también de estrategias, formas y exigencias. 


Las dificultades del nuevo perfil profesional 
Dentro de este apartado hay que anotar diferentes aspectos: 


La acción tutorial 
Como se sabe, es función del tutor o tutura orientar a los alumnos y alumnas en la 
elección de los CV. En esta función era donde se ponían en evidencia una serie de 
problemas, fruto de la transición de una concepción administrativa e informativa, clásica 
de la tutoría, a otra más orientadora, más personalizada y de un elevado grado de 
empatia, la cual no siempre el profesorado quería o podía asumir. 
En estos casos se imponían un criterio basado en una visión muy personal de la 
orientación que se resumía en: 
. Entender la orientación como la no imposición ya que ésta era asumida como una 
falta grave a la libertad individual de los alumnos. 
. La preocupación del profesorado se centraba en la motivación del alumnado frente 
a la oferta de CV, lo que era igual a garantizar el que estuvieran atentos y no 
molestaran en clase. 


El resultado de conjugar estos dos aspectos era que no se forzaba a los alumnos en la 
elección de los CV. Ello comportaba que algunos estudiantes escogiesen a partir del 
profesor que lo impartía, de si asistían sus amistades, de si era divertido, etc. y no 
basándose en su currículum personal, potencial, o en relación a sus necesidades 
generales. 

En otros casos, se permitía que alumnos conflictivos o cortos escogiesen créditos 
más vinculados con la ley del mínimo esfuerzo o manipulativos. En algunos casos, 
incluso, se llegó a orientar para que no asistieran a sus propias clases, era un provilegio 
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que no se podía ejercer en los CC. 

El resultado de este tipo de orientación no dejaba de reflejar la tendencia a la 
selección de buenos y malos estudiantes que ejerce la escuela, al asociar a los primeros 
con actividades de tipo intelectual y a los segundos con los de tipo manipulativo. Con lo 
que también dentro de la reforma se reproducía la diferencia BUP-FP. 

Otro aspecto a destacar era la tendencia que tenían algunos tutores y tutoras a 
imponer su criterio en ejercer una función más organizativa ya que hacían elegir los CV 
en función de si había plazas en el crédito y no si eran los adecuados o los solicitados. 


La rutina pedagógica (sinónimo de eficacia y comodidad) 

Los CV generaban problemas debido a la necesaria flexibilidad horaria o a los 
cambios producidos por las nuevas ofertas de créditos. 

En este sentido, en general, este tipo de créditos no gustaban al profesorado, debido a 
que comportaba más dificultades de organización y de preparación. No era pues de 
extrañar que algunos profesoresy profesoras realizaran la selección de los CV a impartir 
no siempre en función del currículum y de los alumnos sino de temas ya preparados, 
aficiones personales, grado de dificultad de los temas... Por ello no era habitual preguntar 
a los alumnos cuáles eran sus intereses en relación a la confección de CV, ya que corría 
el riesgo de no responder a los intereses manifestados por el profesorado. En estos casos 
el aspecto motivacional, de libre elección y no imposición, a menudo, quedaba más como 
un hecho testimonial que real. 


Dificultades a la hora de dar las clases 

La dificultad que parte del profesorado y el alumnado encontraba en enseñar y recibir 
los contenidos de una forma diferente a la habitual complicaba la dinámica de la 
actividad, el orden y la disciplina deseada y ponía, en más de una ocasión, en crisis la 
relación interpersonal entre el profesor y el alumno. 

Si ya de por sí se criticaba la excesiva heterogeneidad del grupo clase por las 
dificultades de no poder dar el nivel y el ritmo adecuado, con la incorporación de 
alumnos del grupo de tratamiento de la diversidad en los CV, se produjo, en general, en el 
profesorado una reacción que se manifestó en un relajamiento tanto en relación a los 
contenidos conceptuales para todo el grupo, sin intentar buscar estrategias que respetasen 
los ritmos de cada uno, como con las normas disciplinarias. 

Por ello en las evaluaciones iniciales predominaban preguntas sobre los aspectos 
motivacionales hacia el crédito y en las evaluaciones finales quedaba reflejado el 
concepto de CV, en puntuaciones mucho más generosas, muy distintas a como se 
evaluaban los CC. 


Problemas institucionales 
Desde el punto de vista institucional los CV ponían en evidencia una serie de 
cuestiones: 
. En centros pequeños las posibilidades de las optativas eran más limitadas que en 
centros grandes 
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. La movilidad de plantilla que, en nuestro caso era elevada, unía oferta optativa a 
profesorado concreto sin que se tuviese ninguna garantía de continuidad 

. Si a las dificultades que ponía el profesorado se les unían las dificultades 
organizativas de modificar estructuras horarias y de organización curricular no es de 
extrañar que se generase una fuerte tensión entre la concepción de CV y la rutina 
profesional. El que la oferta de optatividad estuviese ya determinada para todo el 
ciclo sin excesivas posibilidades de modificación y con un número ya determinado y 
elaborado de CV comportó la merma del concepto de optatividad y una tendencia a 
la academización de los CV, similar a lo que sucedía en los CC. 


Perspectivas de futuro y posibilidades de generación 

Con el tiempo muchos de estos aspectos se modificaron y se perfecionaron a través 
de ir limando las constantes contradicciones que su ampliación comportaba. 

Desde esta perspectiva, comparativamente con la situación inicial (ver 2.1), los CV se 
han estructurado y mejorado tanto en su concepción como en los aspectos formales. 

El problema hay que situarlo a otro nivel, ya que incluso con estos avances no se 
han,superado todavía una serie de preconceptos que tiene el profesorado y que se han 
mantenido inmunes a lo largo de los años. Este hecho y no otro es el que nos parece lo 
más destacable a reseñar. 

Estas constantes son que se siguen manteniendo y sigue siendo difícil de modificar, 
con o sin reforma, un determinado tipo de concepción educativa, de hábitos y rutinas 
profesionales, de relaciones interpersonales, etc., que hacen que, en este caso, la filosofía 
de los CV sea difícil de aplicar, al estar aún lejos de coincidir estas ideas del profesorado 
con la reforma y las necesidades actuales y futuras de la sociedad en general y de los 
alumnos en particular. 

Sería pues caer en un falso espejismo ver tan sólo en la modificación y situación 
actual de los CV una innovación o mejora de los objetivos propuestos en la reforma y un 
ejemplo a seguir. 

Por ello, si hay que hacer una propuesta de futuro y de generalización en relación a 
los CV, ésta no la situaríamos en ellos, dado que son una consecuencia de la nueva 
concepción educativa y no una de sus causas, y sí, en cambio, en la necesaria incidencia 
en las creencias, las concepciones, en definitiva en los significados que para cada uno de 
los profesores y profesoras tiene la enseñanza, su función, el alumnado, la disciplina, etc. 
De no hacerlo en estos aspectos, que son la base en que se fundamentan sus actuaciones 
y encuentran su justificación, tan sólo se lograrán acciones, modificaciones y conductas 
puntuales, pero sin garantías de consolidación ni a medio ni a largo plazo. 

Esta experiencia de los CV, en especial su proceso, muestra o demuestra que las 
estrategias para la introducción de cambios en la enseñanza han de focalizarse no tanto 
en la mejora de didácticas y en las organizaciones formales de los centros, sino en los 
referentes y significados personales que el profesorado y el alumnado confieren a la 
enseñanza y a sus contenidos, y en las estructuras contextualizadas donde se trabaja. 

Aunque la mejora de las didácticas y de las organizaciones formales son necesarias, 
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por sí solas son incapaces de cambiar, adaptar y/o mejorar los referentes y significados 
individuales de los procesos de aprendizaje. Éstos siguen siendo los mismos, en la 
mayoría de los casos y en la mayoría de los agentes del proceso educativo, al margen de 
los acontecimientos actuales. 

Seguramente esta experiencia sobre el diseño de los CV puede ser valorada 
positivamente y ser de interés la generalización de algunos de sus aspectos, en su forma, 
en su confección o en su dinámica de aplicación. 

Pero, lo que nos parece más oportuno es potenciar la capacidad de cada centro y de 
sus implicados para encontrar fórmulas originales y adaptadas a cada caso que 
aprovechen el problema del diseño y oferta de los CV para introducir elementos que 
favorezcan el cambio de los referentes y significados individuales de los procesos de la 
enseñanza en línea con la nueva concepción del sistema educativo, propugnada por la 
Reforma. 


Cuadro 6. Cuadro sinóptico de créditos variables 


CVM. MODALIDAD: 
Profundización y/o preparación para futuros estudios 
5 créditos, 1 por trimestre, 3 horas semanales 


CVP. PROCEDIMENTAL: 
Contenidos procedimentales, obligatorios en el DCB 
6 créditos, 1 por trimestre, 3 horas semanales 


CVD. DESCUBRIMIENTO: 
Nuevos ámbitos de conocimientos, metodologia de creación, investigación o interdisciplinar 
6 créditos, 1 por trimestre, 3 horas semanales 


CVR. APOYO Y REFUERZO: 

Apoyo y refuerzo del curriculum común, idénticos contenidos procedimentales de los créditos 
comunes y diferentes actividades de aprendizaje 

4 créditos, 1 por trimestre y medio, 2 horas semanales 


CVS. SÍNTESIS: 

Aplicación de contenidos ya aprendidos a la resolución de una nueva situación de aprendizaje, 
obligatorios en el DCB 

2 créditos, 1 por curso, tiempo intensivo 


CVC. COLABORACIÓN CON EL CENTRO: 
Participación en tareas de servicio al instituto. Reservado a algunos alumnos 
Máximo 4 créditos, 1 por trimestre y medio, 2 horas semanales 


Por los cambios que implican, la parte variable del currículum, uno de los grandes 
aciertos y consecuencia positiva de la Reforma, es una buena oportunidad para 
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generalizar el espíritu de la misma, siempre que se tengan en cuenta los aspectos de tipo 
ideológico, que no técnico, mencionados. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. Utilizar el ciclo y no el nivel o grado como unidad básica para la organización y agrupamiento del alumnado 
es un requisito fundamental para desarrollar esta experiencia. 


. Identifique otros tres o cuatro requisitos fundamentales que le parezcan también necesarios para llevar a 
cabo un sistema de agrupamientos flexibles como el de este centro escolar. 


Experiencia 2 


1. La novedad de una oferta de créditos variables origina cambios en los agrupamientos de los estudiantes y, 
por consiguiente, en la organización del espacio y de los horarios. Una aportación muy interesante de 
nuestros colegas de Sant Pere de Ribes nos ilustra sobre el peligro de que los cambios organizativos se 
queden en puro formalismo si no sirven para ayudar a producir cambios reales en la enseñanza. Plantean la 


necesidad de cambios actitudinales paralelos en los profesores y profesoras. 

. Intente esbozar un plan de trabajo a medio plazo (dos años aproximadamente) para tratar de vencer las 
resistencias del profesorado a los cambios que supone esta novedad. Una acción concreta dentro de ese 
plan podría referirse, por ejemplo, a la revisión de la acción tutorial y de la orientación escolar, tal como se 
explica en el texto. 
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1. Entendemos el «eonstructo», personalidad tal como dice Tous, como un conjunto estructurado de rasgos 
causales de naturaleza biopsicosocial 


2. La investigacion en Diferencias individuales, termino sustituto y heredero de los de Personalidad y 
Temperamento, experimentó un auge notable a partir de la década de los años 50. Un buen ejemplo es la 
difusión de la revista Personality and Individual Differences del circulo liderado por EYSENCK. El abordaje de 
las diferencias individuales en la investigación sobre procesos cognitivos y procesamiento de información ha 
permitido descubrir variables tan valiosas para la ensenanza como las de estilos cognitivos y estrategias de 
aprendizaje. 
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La organización del tiempo 


La relación entre el uso del tiempo escolar y la eficacia educativa es, a la vez, una 
evidencia y una preocupación que suele centrar el interés de los profesionales de la 
educación. A menudo hablamos de tiempo efectivo, tiempo consumido en la adquisición 
de conocimientos, relación entre el tiempo utilizado y los aprendizajes obtenidos, etc., 
otorgando al uso del tiempo una influencia directa, con otras variables coadyuvantes: uso 
de los espacios, metodología didáctica, agrupamiento del alumnado... en los resultados de 
la acción educativa. 

Tiempo y espacio, como veremos en el próximo capítulo, aparecen como dos 
variables fuertemente relacionadas entre sí. Toda la actividad formativa queda 
conformada por el tiempo y el espacio en los que se desarrollan. 

Hay un tiempo histórico donde se planifica, un marco temporal donde se aplica y una 
perspectiva también temporal que proyecta la actuación. También hay una realidad física 
determinada que conforma el espacio de acción posibilitador o limitador de las 
actuaciones. 

Por otra parte, el tiempo no puede ni tiene que ser olvidado como marco que limita el 
número de actividades que se pueden realizar y como posibilitador de la acción 
formativa. En este sentido, nuestras intencionalidades quedan condicionadas por el 
tiempo de que disponemos, pero, a veces, razones psicológicas, costumbres, de 
resistencias a los cambios... hacen que condicionemos indebidamente nuestras 
actividades a un horario preestablecido. 

La reflexión actual sobre el tiempo en educación escolar supone una concepción más 
flexible que los conceptos tradicionales de calendario o de horario escolar. El tiempo 
deviene más un instrumento en la ordenación de la realidad que un condicionante de ésta. 

Si bien es verdad que las cosas se hacen en un tiempo, durante un tiempo y se sitúan 
en un tiempo (realidad histórica), es cierto que escolarmente nos interesa más analizar las 
formas ligadas a su rentabilidad o lo que es lo mismo, la relación que se puede establecer 
entre el tiempo invertido, el esfuerzo realizado y los resultados conseguidos (o bien, 
cómo hacer rentable el uso del tiempo). 
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Dimensiones en la organización del tiempo 


Las variables que podemos considerar en la organización del tiempo se pueden 
clasificar y relacionar de acuerdo con diversos criterios (Figura 1). Así, podríamos hablar 
de un tiempo escolar como la parte del tiempo educativo identificada con las formas de 
organización que se utilizan en la educación formal. También se podría analizar en 
relación al trabajo y los resultados esperados: tiempo invertido, como relación entre el 
tiempo asignado/concedido y el tiempo ocupado, tiempo académico... 

El tiempo escolar implica diferentes agentes protagonistas directos o indirectos del 
hecho educativo. Existe un tiempo del profesor, del alumno, del gestor, etc. Pero también 
se puede referir a tareas diversas, como las académicas, las administrativas, las 
económicas u otras. El grado de concreción nos introduce en las diferentes unidades de 
temporalización (del sistema educativo -escolaridad, ciclo, etapa, cursos,... O su 
funcionamiento -calendario, horario, sesión,...-) y la extensión diferencia las posibilidades 
temporales en relación al peróodo educativo considerado. 


Figura 1. Variables significativas del tiempo escolar 


Calendario 
Horario amada 
EoR DD 
Poe 
-EE PONE E 
Sesión R (ARI esca 
A a to g 

ad 


Escolaridad Etapa Ciclo Nivel Grupo 


15 - PEDAGOGICAS 


Así, podemos considerar diferentes perspectivas en el análisis del tiempo educativo: 
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horario del profesor del Segundo Ciclo de la Educación Infantil, calendario administrativo 
para el alumnado en la Educación Primaria, etc. Pero, lo más característico en relación al 
funcionamiento del hecho educativo no es su análisis individual, sino su consideración 
sistémica en la búsqueda de la máxima eficacia educativa. 

El tiempo escolar aparece, de esta forma, como un proceso que exige configuración y 
estructuración, pero también como el resultado de múltiples variables. Y, en cualquier 
caso, el tiempo escolar es un aspecto del problema general del tiempo y dentro de un 
complejo conjunto de factores que acompañan la actividad educativa. 


Determinantes de la temporización 
La estructura y duración de las unidades temporales (calendario, horario, jornada...) 
son establecidas fundamentalmente atendiendo a: 
. Criterios higiénico-biológicos. Relacionados con: 
- Las posibilidades y las limitaciones de las personas en referencia a la relación a su 
situación y capacidades personales: edad, salud... 
- Las condiciones del lugar de trabajo. 
- Las condiciones de los medios y de los instrumentos que es necesario utilizar. 
. Criterios pedagógicos o exigencias de los planteamientos educativos e instructivos, 
en relación a la ejecución del trabajo escolar. 
. Criterios socioculturales, como resumen del conjunto de circunstancias y 
situaciones, costumbres, etc., que una sociedad respeta y considera suyos. 


Generalmente, los criterios socioculturales se imponen sobre los pedagógicos y éstos 
sobre los higiénico-biológicos; por lo tanto, ninguno de ellos debería suponer 
menosprecio o desconsideración. 

La aplicación de estos criterios a unidades concretas de periodización como el 
calendario, la jornada escolar o el horario debería tener presente las siguientes 
consideraciones: 

. El fenómeno educativo es difícil de analizar en un esquema formal de carácter 
temporal dada su complejidad. Sustancialmente, lo educativo es atemporal, porque 
puede ser estudiado (no aplicado) prescindiendo de la cadencia histórica; en cambio, 
el tiempo es considerado constante por la aparencia, la cuantificación, la fijación, la 
medida y la previsión, características de lo constante. 

. El tiempo de planificación es diferente del tiempo de ejecución. Por razones 
meramente evolutivas, es necesario pensar que siempre hay una incongruencia más 
grande o más pequeña entre el tiempo histórico en el cual se planifica y el tiempo de 
la ejecución. 

. Planificamos para un tiempo presumible; es decir, se proyecta para una actividad 
futura cuya concreción no se sabe. 


Por todo ello se hace necesario considerar la existencia de una planificación 
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continua, que surge de esquemas formales muy flexibles y que permite realizar, mediante 
la evaluación de desviaciones, los ajustes continuos necesarios. 

Solucionar la aparente dicotomía educación-tiempo supone, por otra parte, 
subordinar el tiempo a la educación y concretar planificaciones en función de objetivos 
cuya prioridad permite establecer planes de educación y, si es necesario, límites 
temporales. 

El tiempo es, pues, una variable de ajuste y su consideración nunca debe ser anterior 
a los procesos de desarrollo. Así, el horario ha de surgir de la actividad planificada y no, 
como sucede a menudo, de un esquema temporal preestablecido. 


Organización del tiempo del alumnado 

Estructurar el tiempo del alumnado exige considerar: 

. El tiempo disponible para su proceso de formación. 

. El currículum que hay que desarrollar y, más concretamente, los objetivos que se 
plantean conseguir, las actividades previstas y la metodología de trabajo. 

. Algunas características de los estudiantes, sobre todo: 

. Su ritmo de trabajo y la velocidad para enfrentarse y resolver las tareas propuestas. 

. Sus capacidades o aptitudes para asimilar y desarrollar el programa de trabajo. 

. El contexto de actuación, definido por las condiciones físicas, socioculturales y 
económicas que impone una determinada realidad. 

. Los imprevistos, situaciones ocasionales y las informalidades que, a veces, afectan 
la realización de los programas. 


No considerar la influencia de las tres últimas variables suele ser la causa de los 
desfases que se producen en los procesos de temporización. La respuesta tendría que 
evitar los dos excesos habituales: el formalismo que busca prever todas las situaciones, o 
la improvisación como consecuencia de la práctica del ocasionalismo. La previsión del 
uso del tiempo debería fundamentarse en una planificación estructuradora de las líneas 
básicas de acción que se aplicase con la flexibilidad que exige el dinamismo y la 
complejidad de la actividad escolar. 

Formalizar la previsión del uso del tiempo determinando con precisión el contenido 
del calendario, horario, jornada y pausas tiene la limitación de que tanto el calendario 
como la jornada vienen determinadas por criterios sociopolíticos en los que el 
profesorado no tiene posibilidad de incidir. Así, ciertos factores como las necesidades de 
escolarización, el trabajo de los padres y madres, la prestación de un servicio social 
mediante estudios nocturnos, necesidades económicas de concentración, o exigencias de 
transporte y comedor, ... serán determinantes en el momento de establecerla. 

También, es necesario recordar que un respeto a las condiciones higiénico-biológicas 
aconseja que la jornada escolar sea variable dependiendo de la edad de los escolares. 
Además, desde la perspectiva pedagógica, tanto la jornada como el calendario han de 
diferenciar -en los períodos de planificación-el tiempo real y el tiempo útil. Así, el 
calendario escolar oficial podría reducirse en un 20 o 25% si se descuentan las horas 
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realmente dedicadas a celebraciones y conmemoraciones, márgenes de seguridad y 
tiempos muertos o imprevistos: enfermedades, traslados de edificio, huelgas... 


La jomada 

Los centros escolares, en cambio, sí que gozan de la posibilidad de proponer un tipo 
u otro de jornada y de cierta autonomía para intervenir en la elaboración del horario. La 
decisión de establecer una jornada continuada o partida podría hacerse considerando las 
consecuencias, posibilidades y requisitos que se recogen en el cuadro 1. 


El horario 

Establecer y seguir un horario determinado debería hacerse considerando los tres 
tipos de variables que enumerábamos antes. Veamos algunas especificaciones para cada 
una de ellas. 


Cuadro 1. Ventajas e inconvenientes de la jornada continua 


gets: 


Facilita la realización de actividades de E 

larga duración. i - rendimientos de la tarde 

Concentra el tiempo toir y aumenta Se generan ausencias por el exceso 

el libre, de horas seguidas. ; 

Permite concertar las horas de trabajo . Transcurre más tiempo entre la entrada 
del profesorado. al centro y la comida. 

Posibilita una distribución más racional y. Delon a reatar cl horario de leerlo 
operativa de fas actividades escolares. ; - con las caracteristicas de los grupos. 
Se evita la doble adaptación de los - Reduce el tiempo real de enseñanza 
protagonistas. porque obliga a hacer más pausas largas. 
Facilita el perfeccionamiento del Una excesiva oferta de actividades 
profesorado. extraescolares puede difuminar los 
Permite una mayor integración de a objetivos principales de la escuela. 
escuela en su medio social (si se : - Potencia una falta de dedicación - 
acompaña de un plan de actividades exclusiva del Snes 
extraescolares). i 

Nos acerca al modelo de sociedad de Big mås profesionales | para las 

ocio. actividades alternativas de la tarde. 
Permite autoorganizar el tiempo libre. Puede influir negativamente en los 
Reduce tiempos en desplazamientos de sectores sociales más desfavorecidos. 
profesores y alumnos. Ocasiona transtornos en los horarios 
Posibilita la comida en familia. familiares. 

Reduce el número de alumnos que Pierde sentido el uso de servicios de 
utilizan el comedor y talleres. comedor y talleres, que a veces tienen 
Reduce el absentismo laboral. un caracter asistencial. 


Desde el punto de vista higiénico-biológico debería tenerse en cuenta que: 


. Los días centrales de la semana, de martes a jueves, suelen ser los más idóneos 
para un mejor rendimiento intelectual. 

. Debe programarse el trabajo escolar considerando las fluctuaciones en los niveles de 
atención. 

. La duración de la jornada debería oscilar entre 2 horas (6-7 años) y 6 horas (12-14 
años). El tiempo continuado de actividad sería entre 15-20 y 40-50 minutos. La 
recuperación física y mental se consigue con pausas de descanso de 0-10 minutos, 
los cambios de actividad o la presencia de recreos. 

. Un currículum fragmentado en muchas materias obliga a la variedad constante de la 
actividad y puede romper el ritmo de trabajo y los procesos de aprendizaje. Trabajar 
de forma globalizada o con un alto grado de relación entre las disciplinas y las 
actividades puede ser una solución útil. 

. La localización de las materias a lo largo de la jornada y del horario debería tener 
presente el grado de fatiga que supone su dificultad o grado de abstracción y con la 
curva del cansancio de los estudiantes que puede establecerse a lo largo de la 
jornada y de la semana. Las materias de alta fatiga (matemáticas, aspectos 
normativos del lenguaje...) o las que producen menor cansancio (Sociales, 
Naturales, Plástica...) deben situarse de manera que las capacidades de los 
estudiantes puedan desarrollarse sin las trabas derivadas de una concentración de 
tareas pesadas en tiempos sucesivos o en momentos inadecuados. 

. Resulta imprescindible un período de relajación después del mediodía para los 
alumnos de educación infantil y primeras edades de educación primaria. 

. Conviene alternar la promoción de aprendizajes relacionados con la modalidad de 
procesamiento de la información: el hemisferio izquierdo en trabajos de tipo verbal 
(palabras, secuencia verbal, etc.) y el hemisferio derecho en trabajos de tipo espacial 
(imágenes, conjuntos, conexiones, etc.). 


Considerar las recomendaciones que hemos venido enumerando ayuda a que las 
actividades de enseñanza-aprendizaje se desarrollen en el momento adecuado. A pesar de 
ello, se ha de tener en cuenta que, a menudo, los condicionantes organizativos 
(agrupamiento de alumnos, horario del profesorado, actividades externas, recursos 
existentes, trabajo de los profesores, etc.) y las exigencias curriculares obligan a 
introducir otros criterios no siempre compatibles con los estrictamente 
higiénicobiológicos. 

Desde el punto de vista pedagógico podrían aconsejarse, entre otras, las siguientes 
actuaciones: 

. Introducir criterios de flexibilidad que permitan: 

- Alterar la duración de las unidades de trabajo. 

- Alterar su localización en el calendario y en el horario. 

- Posibilitar el trabajo de diferentes alumnos en la realización de diferentes unidades 
de trabajo. 
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- Incorporar espacios de libre disposición o para intervenciones de carácter 
ocasional. 

. Posibilitar que los estudiantes organicen parte de su tiempo. 

. Cambiar los horarios cada cierto tiempo como expresión del cambio de actividad 
didáctica. 

. Facilitar el agrupamiento entre clases. 

. Facilitar el trabajo del profesorado (planificación, revisión,...) y posibilitar 
substituciones en horarios que tienen módulos similares. 


Desde el punto de vista sociocultural. Mas allá de las posibilidades y limitaciones 
que imponen las realidades biológica, psicológica o pedagógica, existe un conjunto de 
circunstancias de carácter social que actúan como marco que las condiciona. Algunas de 
estas variables de carácter sociocultural son: 

. Las condiciones que impone la normativa externa al centro. 

. El contexto geográfico, que puede aconsejar respuestas diferentes en función de si 
existe o no transporte escolar; si nos situamos en una zona de clima riguroso o 
benigno; si existe comedor, etc. 

. Costumbres sociales que introducen días festivos o alteran el programa de trabajo 
para la realización de actividades académicas de proyección social (festivales, 
exposiciones, etc.), celebración de acontecimientos, visitas u otras actividades. 

. Necesidades sociales, como las que han obligado en algunos casos a establecer 
horarios intensivos para atender varios turnos escolares por carencia o insuficiencia 
de edificios o espacios o por cambios en la estructura del sistema educativo y las 
consiguientes transformaciones de centros...; el desarrollo de actividades 
comunitarias: actos electorales, visitas, etc. 

. Situaciones políticas que dan lugar a determinados pactos sobre el calendario o el 
horario. 


Este conjunto de condicionantes socioculturales son los que, en último extremo, 
justifican que se mantenga un mismo horario para las diferentes edades de una misma 
etapa educativa o que se matenga la diferencia entre año escolar y año natural. 


Otras consideraciones 

Al determinar la jornada y construir el horario, además de considerar los criterios 

higiénico-biológicos, pedagógicos y socioculturales debería tenerse en cuenta que: 

. El horario debería quedar supeditado a la propuesta didáctica que quiera 
desarrollarse. En primer lugar se planifica la actividad educativa y después se 
temporaliza. 

. Merece la pena respetar también: 

- La creatividad y la libre expresión, evitando la rigidez y la determinación detallista 
del desarrollo de cada actividad. 
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- El principio de individualización que permita que el alumnado pueda ejercer el 
derecho a elegir. 

- El principio de actividad, que hace que el estudiante sea protagonista del uso de su 
tiempo. 

- El principio de flexibilidad en la aplicación de los criterios. 

. La determinación de módulos horarios de una duración concreta es arbitraria y 
depende sobre todo de: 

- La dificultad y la importancia del objetivo instructivo propuesto (obligatorio, 
optativo o libre). 

- La asignatura que se trabaje (lengua, matemática, ...) y el nivel, grado o ciclo a que 
corresponda. 

- Las estrategias metódicas empleadas. 

- Los aspectos organizativos diferenciales propios del contexto, que obligaran a 
elaborar horarios distintos en sistemasorganizativos por unidades autosuficientes, 
semidepartamentación, departamentación, enseñanza en equipo u otro sistema de 
agrupamiento. También, si tenemos en cuenta los centros de enseñanza básica, 
media o universitaria, de educación especial, etc. 


. Hay otros factores por considerar como: 


- Atender a la actividad de los diversos grupos de trabajo que se constituyen en el 
aula. 


- Respetar el tiempo que permita el desarrollo de la actividad según los ritmos 
individuales del alumnado y que facilite la atención que el profesorado le debe 
prestar. 


- Permitir una actividad del profesor continuada pero no tensa. 


Las condiciones y requisitos que hemos venido enumerando deben servir para ayudar 
a una organización más racional del tiempo. Conviene, no obstante, que el equipo de 
educadores considere también que: 

. El tiempo paraescolar (períodos de transporte y de inicio del horario real), el tiempo 
de aprendizaje, el tiempo de descanso y el tiempo extraescolar deberían gestionarse 
con arreglo a los mismos criterios si no se quieren alterar excesivamente las 
condiciones del aprendizaje. 

. Más que ajustar las actividades específicas al tiempo disponible, se trata de 
temporizar lo previsto, cambiando la temporización al modificar el programa de 
trabajo. Habría pues que renunciar a un programa de trabajo y a un uso del tiempo 
uniformes e invariables para todo el curso. 

. Conviene incorporar momentos que permitan actividades opcionales, la libre 
elección y la posibilidad de autoorganizarse en relación al estudio. Estas 
posibilidades de elección tendrían que ir acompañadas de la posibilidad real de llenar 
esos momentos. 
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. Es necesario incorporar al currículum momentos para actividades de proacción y 
retroacción y, en general, para procurar atender a estudiantes con necesidades 
educativas especiales. 

. Utilizar períodos amplios (sesiones de duración superior a 1 hora, por ejemplo) 
proporciona más flexibilidad para la realización de las diferentes actividades que el 
uso único y reiterado de sesiones más cortas (45 o 50 minutos). . Organizar el 
tiempo supone, además de llenarlo, el análisis de cómo se utiliza. Este hecho exige 
revisiones constantes y procesos de autoorganización. 

. Hacer compatible y armonizar el momento en que los alumnos y alumnas deben 
aprender determinados contenidos según un determinado diseño del currículum con 
el momento óptimo para que los aprendan según su momento evolutivo, 
aprendizajes previos, motivación, expectativas... 

. El horario lectivo del alumnado no tiene por qué coincidir en todo momento con el 
horario de dedicación profesional de sus profesores. 


La consideración de todas o algunas de estas indicaciones ha de permitir superar 
costumbres muy arraigadas, como pueden ser: el horario inflexible tipo mosaico y con 
períodos de una hora, el horario fijo para todo el curso, la desconexión en los horarios de 
aulas del mismo nivel, etc. De hecho, tan importante como el horario es la forma en que 
se ejecuta. Detrás de cada horario aparece una filosofía que se refleja en la distribución 
de materias, en el tiempo asignado, en las pausas, etc., y que denota una manera de 
enseñar y concebir la actividad formativa. 

Las experiencias que a continuación se presentan consideran gran parte de lo 
mencionado anteriormente. Sin embargo, nos parece digno destacar algunas cuestiones 
que evidencian: 

. El tiempo como estrategia que refuerza la actividad programada. 

. El carácter flexible y funcional de la temporalización. 

. Respuestas diferentes según sean la flexibilidad temporal considerada. 


Experiencia 1. Una manera de organizar el 
espacio y el tiempo. Súnion, Institución Cultural 
Catalana de Barcelona 


Breve descripción general de la experiencia 

Súnion, Institución Cultural Catalana, es una escuela privada, homologada para BUP 
y COU. Fue fundada en 1974 por Pep Costa-Pau, que creó el proyecto pedagógico del 
centro y lo dirigió hasta 1986. Actualmente, la comunidad escolar la forman 700 alumnos 
y alumnas y 40 profesionales. 
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El sistema pedagógico de Súnion tiene cuatro elementos fundamentales -el horario 
escolar es uno de ellos- que se interrelacionan de manera que es imposible describir uno 
sin referirse a los otros tres. Flay que explicar, pues, brevemente todo el sistema antes de 
centrarse en el horario. 


El grupo natural 

Cada estudiante de Súnion forma parte de un grupo que, por su mecanismo de 
formación, se denomina natural. Así pues, desde el primer día de curso todos los 
alumnos están organizados en grupos naturales (GN) de unos diez componentes cada 
uno, que se constituyen por libre afinidad. En Súnion, todos los escolares se incorporan 
al centro en 1° de BUP y en este curso la formación de los grupos naturales (GN) se 
hace a partir de unos grupos creados artificialmente que poco a poco se irán convirtiendo 
en los definitivos. 

El GN es la célula que permitirá organizar todas las actividades escolares, agrupando 
tantos grupos como sea necesario y partiendo siempre de criterios de idoneidad y 
eficacia. Además, con la constitución del GN se introduce plenamente en la vida escolar 
el punto de referencia principal para los adolescentes: el círculo de amigos libremente 
escogidos por afinidad. Así pues, el alumno vive todos los aspectos de la escuela a través 
del GN, el cual se convierte en el ámbito afectivo donde se desarrollan procesos 
madurativos personales, de aprendizaje de la convivencia y de los contenidos de los 
diversas materias. 

Cada miembro del GN asume ante los compañeros y la escuela dos 
responsabilidades: monitor de una asignatura y delegado de un servicio. El monitor o 
monitora tiene la función de organizar y gestionar algunas actividades con los 
compañeros del GN relacionados con el aprendizaje de la materia de la que es 
responsable. Los miembros del GN se distribuyen entre ellos una serie de servicios 
(editorial, biblioteca, medio ambiente, laboratorio, comunicación, coordinación, 
intendencia, equipamiento y audiovisual) a los cuales se incorporan con una frecuencia 
semanal de dos o tres sesiones, y con el doble objetivo de asumir los servicios propios de 
la gestión escolar y conseguir conocimientos de técnicas implícitas en dichos servicios. 


El horario cambiante 

El horario es funcional y flexible, y cambia cada semana. La diversidad de 
contenidos que hay que aprender a lo largo del curso hace necesaria una secuenciación 
diferente de actividades semana tras semana. El horario cambiante permite, también, la 
adaptación de las actividades al proceso vivo del aprendizaje. En definitiva, esta 
organización del horario -que más adelante explicaremos con detallepone la variable 
tiempo al servicio de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


El montaje didáctico 

En Súnion los contenidos de aprendizaje de todas las materias se encuentran 
agrupados en unidades didácticas que denominamos temas, y que, con frecuencias 
semanales diferentes, se desarrollan a lo largo de un período de tiempo que oscila entre 
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tres y seis semanas. Cada tema dispone de un dossier que incluye los objetivos, la guía 
didáctica, la exposición del tema, ejercicios, actividades de autoevaluación, 
documentación bibliográfica... En cuanto a la evaluación, cada tema es independiente de 
los otros, y todos ellos deben ser superados positivamente. Este montaje didáctico se 
completa con la síntesis que de cada materia se hace durante las tres últimas semanas del 
curso. 


La función del profesorado 
El docente es, fundamentalmente, el animador del proceso de aprendizaje y su 
actividad gira alrededor de tres ejes: 

. El académico, como responsable de una materia. 

. El pedagógico, como tutor-conseller (consejero) como se le denomina en Súnion-de 
tres grupos naturales. 

. El de gestión escolar, como responsable de una de las comisiones de gestión y 
servicio. 


Estos cuatro elementos configuran el ideal pedagógico de Súnion: que el estudiante 
aprenda a aprender. Esto se consigue sobre la base de su capacidad de 
autodeterminación, disponiendo de los recursos del montaje didáctico, de la actividad del 
profesor, de la colaboración de los compañeros y del espacio escolar que el horario 
concreta. 


El horario de Súnion 


Situación y características 
La organización del tiempo y la distribución del espacio en Súnion se expresan 


mediante el horario, que aparece en un gran plafón de 15 m? en el lugar más idóneo del 
recinto escolar. Es un punto del que se accede a cualquier lugar de la escuela por lo que 
el haber colocado aquí el horario lo convierte en un gran distribuidor, en la plaza mayor 
de Súnion; razón por la cual lo llamamos fórum. 

El horario es flexible y funcional. Lo primero porque cambia cada semana de 
acuerdo con la secuencia de actividades que el profesor de cada materia ha diseñado. El 
viernes por la tarde, el horario de la semana que finaliza es sustituido por el de la semana 
siguiente. El diseño de las actividades de aprendizaje y su secuenciación es parte de la 
programación general que llevan a cabo todos los profesores para cada materia y para 
todo el curso. El horario es funcional porque permite que las actividades programadas 
puedan adaptarse, en todo momento, al proceso vivo de enseñanza-aprendizaje que van 
desarrollando profesores y alumnos. 


Composición 


El plafón del horario (cuadro 2) aparece dividido en cinco partes que corresponden a 
los cinco días lectivos de la semana. El horario tiene dos coordenadas: 


156 


Cuadro 2. Horario 


MARTES MIÉRCOLES JUEVES 


Cuadro 3. Tarjetas del plafón horario 


FORMATO —————————— Actividad de 45 minutos. 
Uh o. e 


. La coordenada horizontal es el tiempo y viene expresado en unidades de un cuarto 
de hora. Abarca desde las nueve hasta las dos, y desde las cuatro hasta las seis y 
cuarto. Cualquier actividad escolar tendrá una duración variable pero siempre de un 
múltiplo del cuarto de hora. 

. La coordenada vertical tiene por unidad el GN y por lo tanto incluye todos los GN 
de 1°, 2°, 3° y COU. Esta coordenada expresa el número de alumnos y alumnas 
que se agrupan para realizar las actividades escolares. Así pues, el número puede 
variar desde los miembros de un GN, dos, tres, cuatro..., o, incluso, hasta todos los 
GN del curso. 


El horario se construye dentro de estos dos ejes de coordenadas, con tarjetas que 
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tienen cinco componentes: formato, color, título, símbolo y número (Cuadro 3). 

El formato expresa la duración de la actividad (según las unidades horizontales de un 
cuarto de hora que abarque, 1/4 de h, 1/2 h, 3/4 h, 1 h, 1 h y 1/4...) y el número de 
alumnos convocados a la actividad (según las unidades verticales que incluye, 1 GN, 2 
GN, 3 GN, 4 GN... o todos los GN del curso). 

El color señala el Área Didáctica a la que pertenece la actividad escolar: verde en el 
caso del área de Ciencias Sociales y Antropológicas, naranja para el área de Ciencias 
Naturales y Matemáticas, azul para el área de Lenguaje, amarillo para el área de 
Expresión y rojo para el área de Tecnología. 

El título, escrito sobre cada tarjeta del horario, corresponde al tema que se está 
trabajando. 

El símbolo expresa el tipo de actividad de enseñanza/aprendizaje que se lleva a cabo. 
Hay cuatro tipos de actividades, aquéllas en que el protagonista es el profesor, las que 
necesitan un soporte tecnológico (audiovisual, informático) para su realización, aquéllas 
en que el alumno es el protagonista, y, finalmente, las relacionadas con la evaluación. 
Cada actividad se expresa mediante un símbolo convencional (Cuadro 4). 
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Cuadro 4. Las actividades escolares 


O ORIENTACIÓN METODOLŐGICA: Introducción a ura materia o recon e planteamiento 
de sus objetivos generales. 


<D> INTRODUCCIÓN AL DOSSIER: Introdución a un tema con el planteamiento de sus objeti- 
vos generales, contenidos, actividades y evaluación. i; 


© EXPOSICIÓN MAGISTRAL: Exposición de los contenidos de un tema. 

O EJERCICIO MAGISTRAL: Exposición de un ejercicio o problema fundamental, 
& EXPERIENCIA MAGISTRAL: Explicación de una experiencia práctica fundamenta 
D LECTURA E INTERPRETACIÓN DE TETOS 


A MONTAJE CON DIAPOSTIVAS: Pron de un montaje audiovisual hecho con diapositivas 
AN SOPORTE DIAPOSITIVAS: Exposición magistral con soporte de la proyección de diapositivas 
JA SOPORTE RETROPROYECTOR: Exposición magistral con soporte del retroproyector. 

/À AUDICIÓN COLECTIVA | | 

A SOPORTE AUDICIÓN: Exposición magistral con soporte de una audición. 


Å VIDEO LECCIÓN: Proyección de un video. 
AB VÍDEO SOPORTE: Exposición magistral con soporte de material videográfico. 
AÀ REGISTRO AUDIOVISUAL 


Ab, PRÁCTICAS CON ORDENADOR: Realización de ejercicios con el ordenador. 
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CORRECCIÓN DE EJERCICIOS- 
REVISIÓN DOSIER 

PRÁCTICAS 

DEBATE 

PREGUNTAS-DUDAS 

TEST DE AUTOCOMPROBACIÓN 
PRÁCTICA EXPERIMENTAL 
REFUERZO 

ACTIVIDAD FUERA DE LA ESCUELA 


0295905000090 


PRUEBA 


PRUEBA ORAL 

PUESTA EN COMÚN: Evaluación a través de un debate. 

PRUEBA OBJETIVA: Evaluación mediante un test, cuestionario, etc. 

PRUEBA OBJETIVA CON ORDENADOR 

PRUEBA AUDIOVISUAL 

MUESTRA ACTIVA: Evaluación de un trabajo de expresión corporal, ritmica, dramática. 
ENTREGA DEL TRABAJO 

CORRECCIÓN DE PRUEBA 

EVALUACIÓN DE PRUEBA: Comentario sobre los resultados de una prueba. 


Eloisa 


RECUPERACIÓN 


El número que aparece en la tarjeta indica el espacio escolar donde se realiza la 
actividad. Cada lugar concreto de la escuela tiene unas características (superficie e 
infraestructura) que lo hacen especialmente adecuado para realizar un tipo determinado 
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de actividad. Todos los espacios escolares tienen un código numérico que los identifica y 
que se convierte en el quinto componente de cada tarjeta del horario. 


Los espacios de Súnion 

Disponemos de unos espacios que llamamos seminarios con capacidad para un GN, 
dotados de una mesa, asientos y una pizarra (Figura 2). Están agrupados de cuatro en 
cuatro y en ellos son convocados los GN para que realicen autónomamente un trabajo en 
común que previamente el profesor ha encargado. Éste está presente, pero su papel es 
observar y orientar la actividad de cada GN. 

Además de aulas con una disposición de mobiliario más convencional y, por tanto 
empleadas para actividades que se basan en el protagonismo del profesor mediante la 
exposición magistral, se dispone de otras que tienen cabida para cuatro GN, y que, a 
partir de la disposición semicircular de las mesas, están pensadas para actividades que 
incluyan debates entre los alumnos, promovidos y moderados por el profesor. 

Otro tipo de aula, con capacidad para cuatro GN, tiene el mismo número de mesas 
rectangulares que se disponen en forma de U cuando los estudiantes tienen que seguir la 
explicación del profesor y a continuación pueden separarse y pasan entonces a ser 
ocupadas cada una de ellas por un GN, para realizar ejercicios de prácticas en grupo a 
partir de las pautas marcadas (Figura 3). Esta doble utilidad de un mismo espacio 
también se consigue con aulas provistas de sillas de brazo móviles. 

Otro tipo de aula es la equipada con dos monitores de TV, un magnetoscopio y un 
mando a distancia que permiten combinar explicación y proyección alternativamente. La 
misma aula dispone de un equipo de audición que se utiliza análogamente en las 
actividades de Educación Musical e Historia de la Música. Cuando se desee, en cambio, 
proyectar un documento audiovisual o hacer una audición de forma ininterrumpida, la 
actividad se hace en la sala de proyecciones que tiene cabida para ocho GH. Ésta es 
también la capacidad de dos aulas que se utilizan para hacer una clase breve -tipo 
conferencia, a modo de introducción de un tema o bien con un contenido muy 
delimitado. El mayor tamaño de estos espacios hace que sean los más adecuados para las 
pruebas escritas que pueden tener, como cualquier otra actividad, la duración y formato 
que convenga en función de los objetivos previstos. 


Figura 2. Cuatro seminarios 
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Figura 3. Aula con disposición móvil de las mesas 


DS RJ] o Y a 


Pones arm 


Cinco aulas disponen también de un proyector de diapositivas con la pantalla 
correspondiente. Un retroproyector móvil completa el equipamiento escolar en el 
apartado de proyección de imágenes fijas. 

El fórum, espacio en que se encuentra situado el horario, es un lugar que se utiliza 
para realizar las actividades que reúnen a todos los GN de un curso: una sesión semanal 
de 1/2 h de canto coral, y las reuniones de todo el curso convocadas por el Consejo 
Pedagógico (conjunto de tutores de dicho curso) para tratar temas de interés general. 


Figura 4. Aula semicircular 


El inglés es la única asignatura que se imparte según el nivel de conocimiento de los 
alumnos y alumnas. Así pues, los GN se disuelven y los alumnos de los cuatro GN 


162 


convocados se distribuyen en tres aulas que corresponden a los niveles existentes. Son 
aulas con una cabida para veinte alumnos, y junto con los seminarios más grandes serán 
espacios adecuados para trabajar los créditos variables del futuro. 

Hay otro tratamiento por niveles que se hace de modo más ocasional en las 
asignaturas instrumentales de matemáticas y lengua catalana de 1° de BUP. De los cuatro 
GN convocados el profesor permanece en una aula con los alumnos que tienen más 
dificultad de aprendizaje, mientras el resto se distribuye en tres grupos de trabajo en 
seminarios con la presencia, en cada uno de ellos, de un estudiante de COU que será su 
instructor. El profesor o profesora de la asignatura ha hecho la selección de los alumnos 
de COU adecuados y previamente les ha señalado los ejercicios que los alumnos de 1° 
tendrán que realizar. 

Otros espacios escolares son una aula de informática, una de danza, una de teatro, el 
laboratorio de ciencias, la biblioteca, el taller y un estudio de vídeo. 

El laboratorio de ciencias tiene tres zonas delimitadas que corresponden a Física, 
Química y Biología. Dispone de material que permite un uso polivalente: desde 
realización de prácticas al montaje temporal de exposiciones diversas. 

El uso por parte de todos del espacio escolar exige un tratamiento educativo del 
aprendizaje de la convivencia. La movilidad continua de los estudiantes en los diversos 
espacios obliga a dejarlos en óptimas condiciones para los compañeros que los utilizarán 
a continuación. Los pasillos que rodean una serie de aulas y la biblioteca son una zona de 
silencio por respeto a las actividades que se realizan en ellas. Y, finalmente los accesos a 
las aulas y la circulación por los pasillos tienen marcados unos determinados sentidos 
para asegurar la fluidez. 

Cada actividad escolar, pues, se hace con la presencia de un número variable de 
alumnos y alumnas, con una duración diversa y en el espacio escolar más idóneo. Los 
alumnos cambian de espacio después de cada actividad y cada uno de ellos debe llevar el 
material de trabajo personal necesario. El resto de material y objetos lo guardan en un 
armario que es de uso exclusivo para todos los miembros del GN. El mantenimiento de 
dicho armario, en lo referente al orden y limpieza, es responsabilidad de todo el GN. La 
escuela dispone de tantos armarios como GN (70). 

Casi la totalidad de los profesores de Súnion tienen una jornada laboral completa y 
son tutores de tres o cuatro GN de un curso. La acción tutorial tiene dos vertientes: el 
tutor se convierte en un animador de sus GN y es el consejero de cada uno de sus 
miembros. Ello comporta una relación personal que hace necesario que el consejero 
disponga del espacio adecuado para llevarla a cabo. Cada tutor tiene su despacho que es 
también el lugar de reunión con los padres de cada uno de sus alumnos y alumnas. 

Todas las instalaciones escolares permanecen abiertas desde las ocho y media de la 
mañana hasta las ocho de la tarde. Los estudiantes pueden hacer uso de ellas con plena 
autonomía, salvo del laboratorio de ciencias y del estudio de vídeo. Para poder trabajar 
en uno de estos espacios se tienen que poner de acuerdo previamente con los respectivos 
profesores y profesoras de los mismos. 

Con esta forma de organizar el espacio y el tiempo queremos que estas dos 
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variables, tan fundamentales en toda organización escolar, se adecúen a las necesidades 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En definitiva, que sean elementos subsidiarios 
de las finalidades educativas de una escuela y no al revés, como quizá ocurre a veces. 


Confección del horario 

Cada profesor de materia, en el marco de su Área Didáctica correspondiente, 
establece, en función de los objetivos generales de su asignatura, el conjunto de temas 
que la configurará. De cada tema elabora la programación extensa, que incluye: los 
objetivos del tema, los contenidos, las actividades previstas, los criterios de evaluación y 
el material necesario. 

Al inicio de cada trimestre los profesores entregan la secuenciación cronológica de 
todas las actividades a un profesor que, coordinando todas las demandas, confecciona el 
horario semana tras semana. En el proceso de realización física del horario sobre el 
plafón correspondiente, es ayudado por los alumnos que son delegados en su GN del 
servicio de equipamiento. Cada día se trabaja en la confección del horario del día anterior 
de la semana siguiente con lo cual el viernes de cada semana tanto alumnos como 
profesores tienen a la vista el horario de la próxima semana. 

Este es el horario de 2° de BUP de un miércoles de una semana (Figura 5). 
Escogemos al azar el grupo natural 6, y describiremos a continuación sus actividades a lo 
largo del día. 

. Alas 9 de la mañana todos los alumnos de los GN del 1 al 12 inician las actividades 
de la opción de investigación de ciencias sociales o naturales que cada uno haya 
escogido para el trimestre en curso. Una forma de tener presente la diversidad de los 
alumnos es introducir la opcionalidad de contenidos. Súnion ofrece un programa de 
actividades, que llamamos opciones, con una doble característica: la opción 
concreta ha de escogerse entre una gama amplia de posibilidades, y la metodología 
de trabajo en cada opción parte del protagonismo de los alumnos. Cada trimestre el 
alumno o alumna ha de escoger una opción de investigación en ciencias naturales o 
sociales y otra de tipo artístico o tecnológico. Las actividades en cada opción tienen 
una duración de una hora y media a la semana. Los que tienen dificultades de 
aprendizaje en las materias instrumentales han de asistir a las actividades de 
refuerzo en vez de realizar la opción de investigación. 

. Alas 10,30 todos los GN del curso disponen de 3/4 de hora de tiempo libre. 

. Acontinuación los alumnos del curso se reúnen en el espacio adecuado (fórum) 
para realizar la sesión semanal de Canto Coral. 

. Alas 11,15 h los alumnos de los doce primeros GN se distribuyen por niveles de 
conocimiento para hacer actividades de Inglés: el nivel elemental o 1, corrige 
ejercicios, el nivel 2 tiene prácticas, el nivel 3 responde a un test de 
autocomprobación y el nivel 4 revisa el dossier del tema. 
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Cuadro 9. Un ejemplo de horario 
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30 h el GN 6 es convocado conjuntamente con los grupos 5, 


> 


12 


. Alas 


actividad realizada con el 


Renacimiento. 
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. Finalmente el grupo realiza la sesión semanal de técnicas (actividades técnico- 
profesionales). Cada alumno atiende el servicio de gestión de la comunidad escolar 
del que es delegado. 

. Por la tarde, a las 4 h, los grupos naturales 5 y 6 asisten a la experiencia magistral 
sobre las leyes del movimiento que el profesor de Física realiza en el Laboratorio. 

. Alas 5 h, los GN, 5, 6, 7 y 8 tienen una prueba objetiva de evaluación de Lengua. 

. Finalmente a las 5,45 h los grupos 5, 6, 7 y 8 asisten a la introducción del tema de 
Historia sobre las monarquías autoritarias y los grandes descubrimientos 
geográficos. 


Objetivos pedagógicos 

El primer objetivo es conseguir una distribución del tiempo que se adecúe a las 
necesidades del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se trata de organizar el tiempo que 
cada materia tiene asignado en función de los diferentes contenidos que hay que 
aprender y en función, también, de la respuesta de aprendizaje dada por el alumnado. En 
definitiva, el tiempo ha de estar al servicio del proceso vivo de aprendizaje. Cada 
actividad escolar debe tener la duración adecuada de manera que las actividades, el grado 
de atención y concentración y el nivel general de comprensión se mantengan en 
condiciones totalmente favorables al aprendizaje. 

En segundo lugar, el horario permite el agrupamiento flexible de los alumnossegún la 
actividad que han de realizar. Así, podemos encontrar desde el trabajo individual que se 
desarrolla en la biblioteca, a una sesión de ejercicios de un solo GN en un seminario, o 
bien desde una clase magistral que imparte el profesor con un auditorio de cuatro GN, a 
un debate que realizan los mismos grupos, pasando por una conferencia o proyección 
audiovisual que puede acoger hasta ocho GN. Incluso contamos con la actividad de 
Canto Coral que reúne, una vez a la semana, a todos los GN del curso. 

En tercer lugar, el horario flexible permite conseguir que todas las actividades se 
realicen en el espacio más adecuado, según la superficie, configuración e infraestructura 
del mismo. 

En cuarto lugar el horario permite velar en todo momento por la modulación rítmica 
de dedicación e intensidad. Cuando se confecciona el horario se tiene que conseguir la 
prestación bien dosificada, durante el día, semana a semana, de las aptitudes personales 
más diversas por parte del alumno, de manera que siempre tenga la ocasión de poner en 
juego de forma racional y compensada las diversas capacidades de la propia persona. 
Después de una actividad que requiere abstracción mental se propone otra basada en la 
expresión corporal, tras una que reclame capacidad de atención se pasa a otra que suscite 
habilidad tecnológica y así análogamente. 

En quinto lugar, con el horario flexible es posible convergencia de acciones diferentes 
y de diversos profesores en una misma actividad escolar. 

En sexto lugar, el horario permite cubrir la gestión escolar de toda la jornada. En 
todo momento, a lo largo del día, siempre hay dos GN como mínimo que quedan 
disponibles para realizar las actividades técnico-profesionales de gestión de la comunidad 
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escolar. 

En séptimo lugar, el horario flexible se adapta mejor a las necesidades temporales de 
los centros educativos que ofrecen un elevado currículum variable. Da más capacidad 
de maniobra para organizar el tiempo de alumnos y profesores. 

En último lugar, el horario flexible permite afrontar las incidencias circunstanciales y 
lás ausencias puntuales de profesores y profesoras de manera imperceptible por parte del 
alumnado. 


Consideraciones finales 

Respecto a las posibilidades de generalización de la experiencia, hay que tener 
presente algunas consideraciones. En primer lugar, un horario de este tipo si los 
profesores tienen una disponibilidad de jornada laboral completa. En segundo lugar, la 
confección material del horario es una tarea que exige la dedicación casi exclusiva de uno 
de los profesores de la escuela. Por otra parte, la aplicación de este horario, con toda 
probabilidad, será más rica e incidirá mejor en el proceso de aprendizaje cuanto más 
idóneo y diverso sea el espacio escolar de que se disponga. Dicho más claramente, la 
organización del tiempo según un horario de este tipo implica un espacio como el descrito 
y Viceversa. 

Finalmente, hay que destacar el hecho de que la experiencia comentada corresponde 
a una escuela, Súnion, pensada estrictamente para los adolescentes, lo cual no excluye 
que pudiera ser adaptada a otros niveles del sistema educativo. 

La perspectiva de una experiencia escolar con un horario flexible y funcional tiene, 
objetivamente, interés, en la medida en que muchos teóricos y expertos en innovaciones 
educativas afirman que los horarios rígidos y en función de las disponibilidades 
administrativas y del profesorado son aún realidades pendientes de mejora en el conjunto 
de los recursos funcionales de la escuela actual. 

En esta línea de reforma necesaria de la actividad pedagógica se inscribe la 
experiencia de gestión del tiempo y del espacio que es el horario de Súnion. Una 
aportación que hemos intentado exponer en estas líneas. 


Experiencia 2. Organización de los tiempos en la 
educación infantil. Escuela Infantil Fuente 
Cañas de Cazoña (Santander) 


Marco de referencia 

El proceso de aprendizaje se construye en el tiempo. Los niños y niñas necesitan 
tiempo para la acción, para la relación, para descubrirse a sí mismos y a los otros, para 
situarse en el mundo y ordenar la realidad. También necesitan un ambiente atractivo, 
divertido, puesto que consideramos que el ambiente físico es un agente educativo de 
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primer orden. 

La adecuada organización del tiempo y el espacio son elementos indispensables para 
poder hacer viable un determinado proyecto educativo. De lo contrario puede convertirse 
en un impedimento. 

Nuestra Escuela Infantil «Fuente Cañas» está situada en una zona periférica de 
Santander en continua expansión. 

El alumnado que asiste a este centro proviene de ambientes socioeconómicos y 
culturales muy diversos. 

Somos un equipo de siete profesoras especialistas en Educación Infantil y con 
carácter definitivo desde hace 14 años. A fuerza de ir aunando criterios hemos 
conseguido consolidar una línea educativa en la que el equipo trabaja actualmente. 


Estructura del centro 
. N° de profesoras: 7 (una de ellas de apoyo) 
. N° de unidades: 
- Aulas del primer nivel (3 años): 2 
- Aulas del segundo nivel (4 años): 2 
- Aulas del tercer nivel (5 años): 2 
Nuestro ratio viene a ser 1/20. 


Característica físicas del edificio 

Nuestra Escuela Infantil es un edificio independiente y separado de otras 
edificaciones, rodeado de patios y con una zona verde enfrente. 

Consta de dos plantas. En la planta baja, un amplio vestíbulo y cuatro aulas 
destinadas a los niños y niñas de 1° y 2° nivel. En la 1° planta, dos aulas para escolares 
del tercer nivel, sala de Psieomotricidad y sala de audiovisuales y un pequeño local que 
se utiliza para usos diversos según necesidades (logopedia, taller, entrevistas...). 


Nuestros fundamentos básicos 

En nuestra propuesta educativa consideramos fundamental: 

. No solamente desarrollar las capacidades, habilidades y actividades básicas como 
funciones propias de este ciclo educativo, sino además: 

. Dar al niño el derecho a vivir su infancia, un período de crecimiento físico, afectivo 
e intelectual. 

. Dar al niño el derecho al juego, considerándolo como su propio medio de 
aprendizaje y con finalidad en sí mismo, siendo la base de todas las adquisiciones 
que le permitirán desarrollarse plenamente. 


Uno de los principales problemas con que nos hemos encontrado a lo largo de estos 
años para hacer realidad esta propuesta educativa ha sido la organización de los tiempos 
en el aula. 

Hemos experimentado varios tipos de distribución porque éramos conscientes de que 
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los tiempos en la Educación Infantil deberán reunir unas condiciones determinadas, tales 
como: 

. Flexibilidad. 

. Consideración de las rutinas diarias. 

. La metodología. 

. El respeto tanto a la globalidad del niño, como a su individualidad. 

. La diversidad dentro del grupo, sus diferentes ritmos, gustos, aficiones y aptitudes. 


Como consecuencia de todo ello tendríamos también que contemplar distintas 
opciones de actividades: 

. Dirigidas y libres. 

. “Comunes, en pequeños grupos o individuales. 


Considerar todo esto determina una forma específica de trabajo, una adecuada 
organización de espacios y tiempos y una metodología que ofrezca el máximo de 
posibilidades para desarrollarla. Hasta el momento, hemos encontrado la forma más 
idónea en el sistema de proyectos. 


La organización del tiempo en nuestra escuela 

En la práctica nos parecen interesantes los tiempos dedicados a la acogida, 
planificación, realizaciones, manipulaciones, tiempo libre, psicomotricidad, juegos 
sensoriales..., así como contemplar, dentro de nuestro horario, el tiempo que pueda 
necesitar la solución de cualquier conflicto surgido. Es por lo que este tiempo tiene un 
espacio propio en la distribución de los momentos a lo largo de la jornada. 

Consideramos importante mantener tiempos fijos situados siempre en el mismo 
momento del día y, si es posible, de una duración lo más aproximada posible. 

Estos tiempos, al ser fijos, son los que ayudan a los niños y niñas a ir estructurando 
su propia vivencia del tiempo. Así van consiguiendo situarse en el antes de, después de... 

Los momentos que llamamos tiempos variables, indican que son flexibles en su 
utilización, siendo el orden que expresamos en el gráfico el que utilizamos con mayor 
frecuencia, adaptado, eso sí, a los diferentes niveles y al proyecto de trabajo que en cada 
uno de ellos se lleva a cabo. 

Asimismo se pueden dar diversas actividades simultáneas en un mismo tiempo. 
Mientras unos niños trabajan en un pequeño grupo, otros están realizando una actividad 
libre (Cuadros 10 a y 10 b). 

Para hacer realidad todas estas intenciones necesitábamos un esquema gráfico que las 
aglutinara y nos facilitara su puesta en práctica en nuestro trabajo diario. 

Hemos distribuido los tiempos en forma circular a fin de resaltar la idea de movilidad, 
flexibilizar el orden en la sucesión de actividades y poder modificarlas según exigencias 
del proyecto o del momento. 


Desarrollo de gráficos 
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. Tiempo de acogida 

Los niños van entrando a la escuela a su ritmo, pasan a las clases, se saludan entre 
ellos, se enseñan cosas, nos las muestran, se esconden, se entretienen, se quitan la 
ropa de abrigo, se ponen la bata, conversan entre ellos, y van almacenando los 
materiales que aportan para los proyectos... 

Finalmente nos sentamos en el lugar de reunión para iniciar la asamblea. 


Cuadro 10 a. Gráfico de las actividades simultáneas (mañana) 


MOMENTOS 
DEL HORARIO 
DE LA 
MANANA 


lea ACTIVIDAD COLECTIVA - 
Runa ACTMDAD GRAN GRUPO 


. Asamblea 
Todos reunidos, hablamos de nuestras experiencias, del día anterior, del fin de 
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semana, intercambiamos información, hablamos del tiempo... 
También utilizamos este primer momento para organizar el día: iniciar los proyectos, 
presentar y distribuir los distintos talleres o actividades que se van a realizar. 


Cuadro 10 b. Gráfico de las actividades simultáneas (tarde) 


MOMENTOS 


DEL HORARIO 
DE LA 
TARDE 


AGRUPACIONES: 
62 ACTIVIDAD INDIVIDUAL 

(262 ACTIVIDAD PEQUEÑO GRUPO — TIEMPOS VARIABLES 
ERE ACTIVIDAD COLECMVA - — = TIEMPOS FIJOS/RUTINAS 


LRLRE ACTIVIDAD GRAN GRUPO 


. Realizaciones 
Una vez organizado el día, pasamos a la «acción», al desarrollo de actividades 


planteadas en la asamblea. Unas, propias del punto en que se encuentre el proyecto, 
y otras, referidas a otros aspectos del currículum que necesitan un seguimiento más 
secuenciado y sistemático. Es el momento de vivenciar, expresar, representar, salir a 
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conocer, simbolizar, pasar a las elaboraciones gráficas y plásticas y verbalizar todo 
lo realizado. 
. Juego corporal 
Estimulamos la necesidad que tienen los niños de moverse, para alcanzar un 
equilibrio entre el desarrollo del cuerpo y la inteligencia. 
Tomamos conciencia de nuestro cuerpo, del de los otros, saltamos, corremos, nos 
arrastramos, rodamos, trepamos, hacemos recorridos, jugamos con aros, cuerdas, 
balones, zancos... 
También jugamos a hacer teatro, nos disfrazamos, nos relacionamos, nos tocamos... 
y aprendemos a relajarnos. 
. Manipulaciones 
Basándonos en el principio de que «nada hay en la inteligencia que no haya pasado 
antes por los sentidos», nos valemos de la inclinación natural de los niños a tocar 
todo cuanto está a su alcance. 
Manipulamos con diversos materiales: agua, barro, arena, piedras, telas, envases, 
materiales de desecho, bolas, botones..., con los que estimulamos la motricidad fina 
y también con materiales estructurados: rompecabezas, juegos de lógica- 
matemática, espaciales, de lenguaje..., de una manera más secuenciada y que nos 
sirve para observar de forma sistemática el proceso de aprendizaje de cada niño y 
niña. 
. Tiempo libre 
Lo dedicamos a darle al niño la posibilidad de escapar de las presiones diarias y del 
exceso de normas que nosotros, los adultos, solemos establecer. En estos 
momentos, la actividad es de libre elección, ejecución y agrupación. Los escolares 
son los dueños de este tiempo: unos optan por los talleres libres, donde 
experimentan su propia investigación. Utilizan los materiales que tienen a su alcance 
y seleccionan lo que les sirve, aplican técnicas que ya conocen y van descubriendo 
otras nuevas, dando así rienda suelta a la imaginación y a la fantasía. 
Otros prefieren los rincones, donde montan sus propias historias a través del juego 
simbólico. Es su forma de conseguir desinhibirse de sus limitaciones y convertirse 
en lo que realmente quiere ser. 
No falta el grupo que se inclina por el cuento de imágenes, los rompecabezas, 
juegos de construcción... 
Esta dinámica que implica el tiempo libre, hace que todos estén integrados dentro de 
un grupo y en una actividad de la que están disfrutando plenamente. 
. Talleres dirigidos 
En nuestro proyecto de trabajo tienen un papel importante la elaboración de 
pequeños objetos (muchos con materiales de desecho) y el aprendizaje de diferentes 
técnicas plásticas: modelado, pintura, papel, carpintería... 
En estas actividades de talleres dirigidos, los padres participan como colaboradores 
integrándose más activamente en la vida escolar. 
. Juegos sensoriales 
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Y ahora, los protagonistas son los sentidos. Jugamos a mirar, tocar, escuchar, oler y 
probar para apropiarnos del mundo que nos rodea. 

. Juegos de juglares 
Imitando a los juglares cantamos, narramos, recitamos..., aprendemos la tradición 
oral y disfrutamos con la belleza y musicalidad de las palabras. 

. Divertilandia 
Y algunos viernes, nos divertimos todos juntos. 
Nos acostumbramos a estar juntos, muy juntos, próximos: cantamos, nos 
asombramos, participamos, bailamos, vivimos la magia y el misterio, porque 
reivindicamos un tiempo para estar haciendo algo que nos gusta y nos divierte, sin 
más objetivo que el placer de realizarlo. 

. Tiempo de despedida 
Nuestro objetivo fundamental es que después de la «dura» tarea de recoger, nos 
despidamos contentos y con ganas de volver a vernos. 


Conclusiones 

Actualmente, esta organización del tiempo nos resulta válida, si bien la consideramos 
susceptible de variación conforme evoluciona nuestro proyecto curricular. Es, por tanto, 
una propuesta abierta. 

En la práctica, la mayor ventaja que encontramos es la flexibilidad, ya que es 
aplicable a todo el 2° ciclo de la Educación Infantil a la vez que permite cambiar el ritmo 
de trabajo cuando lo aconsejan las frecuentes alteraciones que puedan presentar los niños 
y niñas pequeños, bien por causas ambientales o necesidades puntuales. 

No ofrece dificultades para ponerla en práctica siempre que se cuente con un espacio 
adecuado dentro y fuera del aula. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. Observe la relación consecutiva entre las decisiones tomadas respecto al uso del tiempo, a los tipos de 
agrupamiento y a la metodología didáctica e infiera algunas conclusiones. 

2. Identifique los cinco obstáculos principales que podrían impedir el desarrollo de una experiencia parecida a 
ésta en su centro escolar. ¿No cree que algunos de ellos podrían tener un origen cultural (hábitos, 


costumbres, prevalencia de los intereses del profesorado sobre las necesidades de los estudiantes...) y 
podrían evitarse fácilmente sin necesidad de grandes recursos? 

3. El tiempo ¿es un recurso a disposición de los profesores y profesoras de este centro o un obstáculo, un 
condicionante para sus decisiones didácticas? 
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Experiencia 2 


1. Compare críticamente los criterios para el uso del tiempo y la distribución de éste a lo largo de la jornada 
que se presentan en esta escuela infantil con los que se utilizan en el centro al que usted está vinculado. 

2. Usted conoce diversos criterios para decidir la distribución del tiempo a lo largo del horario semanal o de la 
jornada. El instrumento que se presenta a continuación puede servir como pauta inicial de análisis. En él se 
representan situaciones diversas colocadas en los dos extremos de un continuo, entre ambas caben otras 
muchas situaciones intermedias. 

. ¿Podría completar y mejorar el instrumento con algunas modificaciones, propuesta de nuevos criterios, 


etc.? 
INSTRUMENTO: Algunos criterios pora realizar el análisis de la distribución del tiempo en el horario y la 


jornada. 
. Flexibilidad/Uniformidad, rigidez. 
. Posibilidad de favorecer la atención a la diversidad/imposibilidad de favorecer la atención a la diversidad. 


. Consideración del índice teórico de fatiga en determinados momentos de la jornada/Desconsideración del 
índice teórico de fatiga en determinados momentos de la jornada. 
. Possibilidad de desarrollar la acción tutorial adecuadamente/imposibilidad de desarrollar la acción tutorial 


adecuadamente. 
. Consideración y tratamiento global e integrado de los contenidos curriculares/Consideración y tratamiento 


fragmentado de los contenidos curriculares. 


. (completar...) 
3. El tiempo ¿es un recurso a la disposición de los profesores y profesoras de este centro/0 un obstáculo, un 


condicionante para sus decisiones didácticas? 
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Los espacios escolares 


El espacio es un recurso que debe ser administrado convenientemente para favorecer 
las decisiones organizativas y curriculares más adecuadas para la educación de nuestros 
alumnos y alumnas. El uso adecuado del espacio ayudará a crear un ambiente 
favorecedor tanto del equilibrio personal de estudiantes y profesores como de sus 
relaciones interpersonales. También proporcionará estímulos fisicos, sensoriales y 
psicológicos que facilitarán oportunidades educativas ricas y variadas. 

La manera como se utiliza el espacio indica el tipo de relaciones que se dan en el 
centro, cómo está regulada la convivencia, el tipo de disciplina, la metodología didáctica 
predominante... Es también un símbolo de poder. En los centros escolares no son 
infrecuentes pequeñas disputas para conseguir más espacio personal y habitualmente la 
situación profesional y el rango administrativo o jerárquico de unos y otros suele estar 
relacionado positivamente con el espacio de que disponen. 

El espacio es, además, un contenido curricular que tiene múltiples expresiones en las 
ciencias físico-naturales, en las ciencias sociales, en las áreas de expresión visual y 
plástica o en las de expresión dinámica y musical. Aprehender el espacio, moverse en él 
de forma adecuada, dominarlo en las tres dimensiones son objetivos que ya se trabajan 
desde la educación infantil. Es pues el medio físico en el que se desarrolla la educación y 
también el medio de convivencia. Es, tal como sugiere Zabalza (1987: 21), además de un 
contexto de aprendizaje, un contexto de significados. 

La organización del espacio escolar incluye tanto la ordenación de los elementos que 
lo delimitan: el edificio escolar, como la adecuada distribución del mobiliario y el material 
de uso didáctico que se encuentra dentro de esos límites. Así, éstos, distribuidos de una 
manera determinada, configuran el espacio escolar. 


Variables que determinan el espacio escolar 


El diseño y la construcción de edificios escolares están determinados por las 
siguientes variables fundamentales: 


a) Finalidades de la titularidad del centro (políticas) 
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Los entes titulares de los centros o las instancias que tienen la responsabilidad de la 
toma de decisiones en el diseño y construcción de edificios escolares pueden orientar sus 
políticas o grandes líneas de actuación según diversas motivaciones. Así, si lo que 
pretenden es la escolarización de la población, sin más, o una finalidad de lucro el 
objetivo podría conseguirse con la simple construcción de unos aularios. Si, en cambio, 
las grandes líneas de actuación describen el logro de niveles de educación 
cualitativamente satisfactorios, los edificios deberán concebirse considerando ratios, 
metodología didáctica, servicios (comedor, centro de recursos colegial, biblioteca, 
laboratorios...), espacios para la docencia, para las reuniones del profesorado, para la 
acción tutorial personalizada, salas de usos múltiples, patios y zonas deportivas 
adecuados, etc. 

Otros fines específicos como, por ejemplo, la realización de planes masivos de 
alfabetización, cursos intensivos de capacitación profesional o actividades educativas 
esporádicas pueden también dar lugar a centros escolares de tipología muy específica 
como escuelas ambulantes, escuelasbus e incluso a la adaptación de edificios no 
escolares. 

b) Variables económicas. 

Están relacionadas directamente con las anteriores y existe una interdependencia 
entre ambas. De la magnitud de los recursos económicos que se asignen dependerán, 
entre otros, elementos como: la situación y accesibilidad de los terrenos; las dimensiones 
del edificio y la superficie de los patios; la calidad de los materiales de construcción... y 
también, posteriormente, las asignaciones presupuestarias sucesivas para el 
mantenimiento y adaptación permanente del edificio o para las obras de ampliación y 
mejora. 

c) Variables sociales 

Tienen que ver, sobre todo, con la demografía y la demanda escolar. Vienen definidas 
por el número, la edad y las características y necesidades particulares de los estudiantes 
que acogerá el centro. El análisis de los censos y el uso del mapa escolar son 
instrumentos eficaces que ayudarán a evaluar este tipo de variables. 

d) Variables pedagógicas 

El edificio escolar debería estar concebido en función del proyecto educativo que 
quiere desarrollarse en él y de los modelos didáctico, organizativo y orientador que se 
preconizan. No obstante, en la realidad es casi siempre el edificio escolar el que 
condiciona estos modelos más que acomodarse a ellos. 

e) Variables situacionales. 

Tienen que ver con la ubicación geográfica del centro: ámbito rural, urbano, 
suburbano...; con el tipo de construcciones del entorno y también con las condiciones 
climáticas de la zona. 


Las variables anteriores inciden en la concepción y construcción de edificios escolares 
de manera irregular y variable (Cuadro 1). La construcción de un centro escolar es el 
resultado de la confluencia de las cinco en un momento determinado ya que las 
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situaciones no son permanentes. Los planes de las agencias centrales (Administraciones 
Públicas, consejos de administración de centros privados...) pueden modificar sus 
directrices según se ponga el énfasis en un tipo de finalidades educativas u otro. Así, por 
ejemplo, una política de puesta en marcha de reformas educativas que afecten a la 
estructura del sistema educativo y a los años de duración de cada una de sus etapas 
incidirá notablemente en la construcción y adaptaciones de los edificios escolares. 


Cuadro 1. Variables que intervienen en el diseño y construcción de edificios escolares 


FINALIDADES DE VARIABLES 
LA TITULARIDAD ECONÓMICAS 
DEL CENTRO (POLÍTICAS) 


SOCIALES SITUACIONALES 


PEDAGÓGICAS 


La financiación, a su vez, también se establece de forma cambiante según las 
prioridades presupuestarias de cada época. Los modelos didácticos no son invariables ni 
eternos. La demografía tampoco sigue una dirección fija, etc. 


El papel de los profesionales de la educación 
escolar 


Papel de los profesionales en relación al edificio escolar 

Al tratar de organizar el espacio, los educadores nos encontramos con que el edificio 
escolar ya está construido habitualmente. Poco podemos influir en relación a las 
condiciones o requisitos que debería tener. El diseño y construcción realizados por 
equipos en los que participen especialistas del campo de la Sociología, la Pedagogía o la 
Psicología siguen siendo todavía un deseo bienintencionado que se repite en vano en las 
conclusiones de todos los simposios sobre espacios escolares que se realizan y que pocas 
veces se lleva a la práctica. 

La intervención más significativa de los educadores se reduce, por tanto, a tratar de 
administrar un espacio de perímetro, superficie y volumen ya establecidos tomando 
decisiones dentro de ese mareo limitador. De esta manera podemos desarrollar 
fundamentalmente tres tipos de actuaciones (Cuadro 2). 
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En primer lugar, podemos tratar de mejorar, en la medida de nuestras posibilidades, la 
planta física, mediante intervenciones que se reducen a la evaluación de ese edificio 
proponiendo correcciones y sugerencias a los responsables de la construcción o a sus 
titulares. La incidencia de estas acciones será seguramente escasa. La estructura del 
edificio o las instalaciones de gas, electricidad, ventilación... difícilmente pueden 
modificarse. 

Sin embargo sí que puede intervenirse sugiriendo ideas a la vista de la eficacia o 
ineficacia del funcionamiento de estas instalaciones o ayudando a decidir sobre la 
adquisición de los materiales de reposición o sobre las futuras obras de reforma, 
ampliación y mejora. 

En segundo lugar, se pueden desarrollar actuaciones que procuren la conservación, el 
mantenimiento y la seguridad. Aquí la incidencia ya es mucho mayor. Las actuaciones, 
de los educadores pueden referirse a: 

. La prevención y seguridad en el uso. De poco sirven unas escaleras amplias, por 

ejemplo, si dada una emergencia no se saben utilizar de forma ordenada. 

. Evitar el deterioro mediante acciones educativas con los estudiantes y un correcto 

funcionamiento del equipo de profesionales de mantenimiento. 

. Utilizar sistemas eficaces y actualizados de registro e inventariado. 
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Cuadro 2. Adaptaciones de espacios escolares 


. Evitar el vandalismo o los malos usos: pequeños robos, irresponsabilidad al utilizar 
el mobiliario o los recursos materiales de uso didáctico. 


. Proteger el edificio mediante las medidas de seguridad adecuadas. 


Y, en tercer lugar, pueden realizarse adaptaciones, según nuestras necesidades, que 
no supongan modificaciones en los elementos estructurales del edificio (columnas, muros 
de carga) como las que enumeramos a continuación, ordenadas según su dificultad y 
coste. Como puede verse, las acciones podrían centrarse, por una parte, en procurar una 
mayor intensidad de uso, mediante el aumento del tiempo de ocupación (turnos, por 
ejemplo) y mediante el uso no convencional de los espacios. Por otra, mejorar la 
disposición de los elementos que habrá que conseguir: a) una adecuación mejor a las 
funciones docentes; b) flexibilidad en el uso, y c) mayores posibilidades de cambio a 
corto y a medio plazo. 


Papel de los profesionales en relación al espacio delimitado por el edificio 
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Los profesionales de la educación tenemos unas posibilidades de intervención mucho 
mayores en este campo. Podemos incidir mucho más significativamente tanto en relación 
a los espacios interiores que delimita el edificio como a los exteriores. 

Estos espacios los constituyen: 

. Las áreas propiamente docentes: aulas, laboratorios, salas de usos múltiples. 

. Las áreas recreativas: patios, zonas de esparcimiento. 

. Los servicios: biblioteca, comedor, sanitarios. 

. Zonas de circulación: pasillos, escaleras. 


Los tres niveles de intervención que indicábamos al hablar del edificio sugieren 
también posibles intervenciones directas de los profesionales de la educación escolar 
respecto a los espacios interiores. No obstante, podemos también desarrollar otras 
actuaciones más concretas con el fin de tratar de adaptar el espacio a las diversas 
necesidades y situaciones didácticas. Con ese fin deberían tenerse en cuenta: 

. La edad de los estudiantes. 

. La flexibilidad y la funcionalidad. 

. La estética y el orden. 

. La seguridad e higiene. 

. Las necesidades metodológicas. 


La edad de los estudiantes 

En educación infantil debería procurarse que la ambientación y uso del espacio se 
asemejase a las situaciones domésticas y lúdicas habituales en la vida «no escolar» de los 
niños y niñas. El contacto con el entorno físico debe resultar sencillo (grandes ventanas 
que permitan ver el exterior, fácil acceso al patio y a las zonas recreativas...); luz 
abundante, preferiblemente natural; elementos materiales móviles que deben permitir 
espacios flexibles y circulación ágil. 

En la Educación Infantil y el Primer Ciclo de Primaria conviene incorporar dentro del 
aula la mayor parte de estímulos posibles para crear situaciones de aprendizaje. Así, la 
presencia de pequeños animales, plantas, utensilios y artefactos o, incluso, de lavabos y 
sanitarios permitirán cubrir más fácilmente las necesidades de los niños y niñas sin 
moverse de su espacio habitual. 

La organización del aula mediante zonas o áreas de actividad de carácter fijo o 
temporal es un ejemplo muy frecuente de ese intento de incorporar dentro del aula 
elementos que faciliten la acción educativa. 

A medida de que la edad del alumnado aumenta, la tendencia será la contraria. Es 
decir, sacar a los alumnos fuera del marco del aula para buscar fuera de ella los estímulos 
que mejor promuevan sus aprendizajes. Así, las salidas del aula para ir a la biblioteca, a 
un laboratorio, al gimnasio o al aula de lenguas extranjeras serán situaciones habituales. 

Con el aumento de la edad, el espacioaula se especializa progresivamente, ya que 
requiere que determinados elementos estén presentes de forma permanente: 
magnetófonos, bancos de trabajo, ordenadores, productos químicos, etc. y obliga a que 
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los estudiantes «circulen» por esos espacios y no tanto que sean los profesores quienes lo 
hagan por las diferentes aulas convencionales donde los alumnos permenecen inmóviles 
toda la jornada. 

Así, mientras el aula infantil pretende ser autosuficiente ya que por lo general tendrá 
una disposición que, mediante elementos móviles, permita la existencia de área de 
circulación; área para el movimiento; área para la experimentación y la manipulación; 
área para el descanso, y área de reagrupamiento, el aula de los estudiantes 
progresivamente mayores irá perdiendo algunas de estas características haciéndose 
progresivamente más especializada. 


La flexibilidad y la funcionalidad 
Son requisitos que permiten adaptarse a las necesidades cambiantes, de tal forma que 
posibiliten que en los espacios docentes se pueda: 

. Acomodar grupos de diversos tamaños. 

. Permitir cambios en las dimensiones de los grupos. 

. Proporcionar rincones para el trabajo personal de cada estudiante. 

. Disponer de la máxima facilidad para utilizar los elementos materiales auxiliares los 
cuales, a ser posible, deberían ser móviles. 

. Proporcionar espacios para el trabajo personal de los profesores. 

. Acoger todas las posibilidades de organización que determine la metodología 
didáctica que utilice el profesor. 


La estética y el orden 

Conseguir un ambiente estéticamente agradable es una tarea que corresponde tanto a 
los educadores como a los alumnos y alumnas. Estos últimos tienen aquí una buena 
oportunidad para desarrollar las capacidades que se derivan del trabajo en equipo, de 
planificar en común o de asumir responsabilidades individuales y colectivas. 

El color de las paredes, los olores o los elementos decorativos juegan un papel 
fundamental determinando un marco ambiental de características concretas. Debería 
encontarse el equilibrio entre la frialdad absoluta de las paredes desnudas del aula y los 
collages desordenados y sobrecargados de elementos diversos. La reposición de los 
elementos decorativos es asimismo importante, deberían evitarse carteles, murales o 
notas de contenidos anacrónicos así como los elementos decorativos propios de un 
museo escolar. 

Una adecuada y sobria rotulación de las dependencias ayudará al orden y facilitará la 
información y localización de personas, espacios, instrumentos y materiales. 


La seguridad e higiene 

Las dimensiones del aula y su superficie proporcionarán mayores o menores 
posibilidades de interaccionar en el aula y de moverse por ella con naturalidad y soltura 
de tal manera que faciliten tanto el trabajo en grupos como la actividad individual de los 
alumnos y alumnas. 


181 


La iluminación y ventilación son requisitos que fácilmente pueden ser atendidos 
mediante la diligencia y el interés apropiados. 

El recubrimiento de la paredes: pintura, zócalos de madera o de azulejo, a la vez que 
contribuye a una mayor sensación de limpieza y orden facilita la conservación del aula. 

Los muebles y el material didáctico deberán ser adecuados a las características del 
alumnado (tamaño de los pupitres, por ejemplo); estarán situados de manera que 
posibiliten el fácil acceso y circulación para los estudiantes y cumplirán con el requisito 
de no ser peligrosos (bordes agudos o punzantes, piezas metálicas oxidadas, suciedad o 
contagios ocasionados por el uso múltiple). 

También conviene tener presente la importancia de disponer de un plan de seguridad 
y de evacuación del edificio escolar. 


Las necesidades metodológicas 

El modo como se hayan dispuesto los espacios en el centro y, más concretamente, el 
modo en que esté distribuido el espacio en las aulas indica con bastante certeza cuáles 
son las decisiones curriculares que se ejecutan en ellas. 

La opción metodológica debería ser la que condicionase la distribución y utilización 
del espacio y no éste -concebido de una manera rígida y rutinariaquien marque la pauta y 
dé lugar a una metodología inadecuada. 

Propuestas ya clásicas como las de Fourcade (1979) mos recuerdan que la 
distribución y el uso de los espacios dependerá de quién tenga el protagonismo y la 
acción en el aula y el tipo de relaciones que se establezcan entre profesores y alumnos y 
de éstos entre sí. 

Enseñar potenciando la resolución de problemas mediante el trabajo en equipo de los 
estudiantes, intentar que éstos descubran la información a través de prospecciones 
bibliográficas en una biblioteca de aula o poner el énfasis en las ejercitaciones prácticas 
determinan un uso de los espacios bien diferente del que sugiere una clase magistral 
expositiva. 

Finalmente, las necesidades metodológicas determinarán también el uso de los 
espacios situados fuera del edificio escolar. Sería el caso de un centro que incorpora al 
currículum escolar variables contextuales que requieren acciones didácticas en fábricas, 
instituciones comerciales o culturales o en cualquier otro lugar del propio municipio, en 
general, si se saben explotar sus posibilidades educadoras. 


Experiencia 1. El aprovechamiento de los 
espacios. Colegio Público Pau Casals de Sant 
Joan Despí (Barcelona) 


Contextualización 
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Pau Casais es una escuela pública de EGB situada en el término municipal de Sant 
Joan Despí, en un descampado llamado «Partida Picapolls» cerca del término 
municipal” de Cornellá y tocando con la línea de ferrocarril que va de Barcelona a Molins 
de Rel. 

Fue construida según el diseño del Plan de Urgencias (hay muchas escuelas con las 
mismas características) y comenzó a funcionar durante el curso 74-75. Consta de 
diversos edificios. 

. Edificio principal: comprende todas las clases de EGB y servicios de biblioteca, 

comedor, audiovisuales, taller, laboratorio y tutorías para profesores. 

. Espacio de dirección. 

. Edificio de parvulario (construido después). 

. Gimnasio. 

. Casa del conserje. 

. Un módulo con dos aulas prefabricadas en las que se instaló el parvulario hasta que 

se construyó el edificio actual. 


El 80% de los niños de la escuela proceden de familias inmigrantes que trabajan en la 
zona del cinturón industrial de Barcelona; la mayor parte de las cuales son familias 
obreras. Hay también algunos pequeños comerciantes y, los últimos años, ha aumentado 
un poco el número de familias con profesiones liberales. Vistas las características 
actuales, socioeconómicas y culturales, hay también una cantidad importante de familias 
en paro. 

La escuela Pau Casals es una escuela catalana que cuenta con 3 unidades de 
preescolar, 16 de EGB, 2 de EE y 1 aulataller. El curso 76-77 comenzó el proceso de 
catalanización. 


Motivación y justificación 

La idea del aprovechamiento del espacio con zonas naturales surge a partir de la 
experiencia de unos maestros de parvulario, quienes hacen una reestructuración del 
espacio-clase y crean en el aula diferentes rincones de juego (simbólico y didáctico) 
donde el niño puede reproducir esquemas que ayudan a estructurar su pensamiento y su 
personalidad. 


Cuando estos niños de parvulario llegan al 1™ nivel de EGB, se propone la necesidad 
de continuar la experiencia de rincones. Como las aulas no tienen las condiciones de 
espacio idóneas del parvulario y como en la clase no hay lugar para aplicar la experiencia 
de rincones, se pensó en los espacios externos próximos a las aulas. Por lo cual se 
habilitaron los pasillos de la planta baja (clases de 1° 2° y 3°) tal como muestra la figura 
14. Después de valorar muy positivamente la utilización de los espacios fuera de la clase 
se pensó en otros espacios libres Inutilizados para crear una ludoteca y una sala de 
motricidad y danza. Posteriormente, buscamos la manera de rentabilizar al máximo los 
pasillos. La solución fue hacer exposiciones o representaciones teatrales. 
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Alrededor del edificio, al aire libre, también se preparó una pequeña parcela de 
terreno con la finalidad de realizar trabajos de huerta, granja y metereología. 


Objetivos de la experiencia 
Utilizar y aprovechar los espacios externos o entre clases para juego simbólico, juego 
didáctico, expresión plástica, granja y huerto, estación meteorológica, emisora. 
. Fomentar y potenciar la relación de los niños en pequeños grupos. 
. Favorecer el intercambio de experiencias con el catalán como lengua de 
comunicación. 


Desarrollo de la experiencia 

La experiencia de rincones en el aula comienza en el parvulario durante el curso 79- 
80. En principio, los rincones servían como lugar para jugar. Los niños acudían al 
terminar sus tareas diarias, o bien en momentos dedicados exclusivamente a hacer estas 
actividades, previstas dentro del horario semanal. 

Cada clase estructura el espacio de acuerdo con los rincones siguientes: 

. Plástica 

. Juego simbólico: peluquería, cocinita, tienda, muñecas, disfraces 

. Juego didáctico. 


Rincón de la expresión plástica 

El rincón de plástica comienza a funcionar aprovechando unos caballetes cuadrados 
de corcho, enviados por el MEC. Estos caballetes se recubren con un plástico para poder 
limpiarlos y los mismos niños, en el momento de pintar, pueden enganchar la hoja con 
chinehetas. 

El objetivo del rincón es potenciar la creatividad y la expresión libre de los niños, 
contribuyendo al desarrollo de su experiencia personal propia. 

Al principio, los niños participan libremente y más adelante el rincón pasa a formar 
parte del taller de plástica, en el cual todos los niños obligatoriamente han de hacer un 
trabajo entre semana. Los niños llevan el control de esta actividad en unos cuadros de 
doble entrada: clavan una chincheta de un color determinado cuando han acabado el 
trabajo. 


Rincones del juego simbólico 

El espacio usado para juego simbólico ocupa la mitad de cada clase de parvulario. 
Hay un cuadrado cubierto de corcho donde se crea un montaje de diferentes rincones: 
cocina, peluquería, tienda, muñecas, disfraces. 

Este espacio se ambienta de manera que con decorados de fondo, hechos con papel 
de embalar, y elementos muy simples, se consigan unos rincones pequeños, 
independientes y acogedores donde los niños son libres de jugar a lo que deseen durante 
el rato destinado al plan de trabajo semanal. 

Los objetivos didácticos de estos rincones son bastante conocidos. En el rincón de 
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tienda hay que destacar el objetivo de motivar y estimular a los niños en el cálculo. 


Rincón del juego didáctico 

A causa de la importancia de los juegos en la evolución del niño y teniendo en cuenta 
que son elementos estimulantes en este proceso, el juego didáctico es una opción más 
dentro de las posibilidades de los rincones. No requiere ninguna delimitación del espacio. 

Por las características que tiene, muchas veces forma parte de la programación de la 
lógica en el taller de matemáticas. 


Utilización pedagógica de los espacios fuera del aula 

. Rincones en I°, 2°y 3 “de EGB 
La estructura física de los pasillos de la planta baja (figura 1) permite asegurar la 
continuidad de la tarea de rincones iniciada en el parvulario. Se habilitan espacios 
externos en el aula que son compartidos por diversos grupos-elase. Con esto, se 
introduce un nuevo elemento de sociabilización. 

. Rincón de pintura 
La infraestructura de este espacio consiste en dos tablones de corcho de 2m X 1m, 
recubiertos de plástico, y un pequeño armario con estantes para guardar los 
utensilios utilizados. Alrededor, hay una mesas pequeñas para colocar tarros y 
diarios. 

. Rincón del juego simbólico 
La ambientación del espacio se ha logrado con unas delimitaciones marcadas por 
alfombras cuadradas, que envió el MEC (4m x 4m), y armarios y mesas que dan un 
aspecto semicerrado al pasillo. Los armarios forman parte de la decoración de los 
rincones y permiten exponer los trabajos de los niños en su parte trasera. 
Con papel de embalar se imitan todos los elementos necesarios para adornar los 
rincones. 
En la alfombra, los niños tienen la oportunidad de jugar libremente y de distribuirse 
por los rincones siguientes: cocina y comedor, peluquería, tienda, disfraces, 
construcciones, etc. 
En 1°, 2° y 3° de EGB, en la programación semanal, hay una hora dedicada a hacer 
que los niños puedan acudir a los rincones. 
Hay unas normas establecidas: salen por grupos (niños que se sientan juntos en 
clase) y deben pasar por todos los rincones durante un mes, aproximadamente. 
Cada clase lleva el control de la actividad con un cuadro de doble entrada donde se 
registran los rincones por los que ha pasado cada grupo. 

. Meteorología 
En el parvulario y durante el ciclo inicial comienza la observación diaria del tiempo a 
través de símbolos elaborados por el maestro. Más adelante, los símbolos son 
acordados entre los niños y el maestro. 
La observación del tiempo se recoge en murales semanales y mensuales. 
Progresivamente, se van introduciendo más posibilidades en las variables del tiempo 
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y en 1° y 2° se hace una pequeña recopilación estadística mensual. En el Ciclo 
Medio se introducen los símbolos convencionales; se toma la temperatura tres veces 
al día y se hacen gráficas que se van complicando hasta llegar a las gráficas de 
temperaturas medias. Al acabar el mes cada niño se hace un resumen meteorológico 
del tiempo. 

Los de Ciclo Superior de EGB recogen los datos de la estación meteorológica. 
Realizan gráficas de temperaturas, lluvia, viento y clima. Hacen experimentos 
relacionados con fenómenos meteorológicos: presión atmosférica, velocidad, 
dirección, sentido, etc., del viento. Construyen aparatos: anemómetro, panel, 
higrómetro. 

Para recoger, exponer y poner en común todos los trabajos y todas las experiencias 
surgió la idea de un rincón de meteorología. 

Mensualmente, se expone en un mural: 
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Figura 1. Planta baja 


CIERRE nos 
AAA! 


sese Armarios o separadores no fijos 


Pintura 

Casa (Peluquería, Cocina... ) 
Metereología 

Emisora 


--— Mesas 
sees Zonas aprovechadas 


- Recogida de la observación del tiempo, en el Ciclo Inicial. 
- Recogida del tiempo y unas gráficas de temperatura, en el Cielo Medio. 
- Unas gráficas de temperatura y lluvia, en el Ciclo Superior. 
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En un pequeño tablero de corcho se representa el mapa de Cataluña. Los niños 
tienen que construir unos símbolos convencionales de madera para indicar en el 
mapa el tiempo que hace en los diversos lugares. 


En otro tablero de corcho se representa un mapa de Europa Occidental y el Norte 
de Africa. Se recubre con un plástico móvil sobre el cual se dibujan depresiones, 
borrascas, anticiclones, etc. 


Hay otros elementos fijos: un termómetro grande de alcohol (hecho por los mismos 
alumnos) y un higrómetro para controlar el grado de humedad. 


Unas mesas adosadas a la pared sirven para exponer otros aparatos construidos por 
los chicos y chicas: panel, caja de los vientos, anemómetro e higrómetro. 
. Huerto y granja 

Cuando comenzó a funcionar el taller del huerto y la granja en el espacio que hay 
detrás del edificio de dirección (ver figura 2), se crearon unas nuevas dependencias. 
Se aprovechó una zona cubierta para hacer un gallinero. Sólo era necesario cerrarlo 
con una tela metálica y poner ponederos, comederos, abrevaderos, barras y gallinas. 
Con esto tuvimos un lugar adecuado para trabajar en la observación, el estudio y el 
mantenimiento de los animales. 


Uso no convencional de otros espacios escolares 

. Emisora 
La emisora fue puesta en marcha para reforzar la expresión oral en lengua catalana. 
Los niños de 8° de EGB son los encargados de hacerla funcionar. 
En su programación diaria dan los datos del tiempo (que han tomado de la estación 
meteorológica), las noticias más importantes del día y hacen concursos para llamar 
la atención de todos los otros niños. También colaboran en la emisora otros niños 
del ciclo superior que explican trabajos, salidas, fiestas populares... 
El espacio destinado a la emisora está situado en el pasadizo de la planta baja detrás 
de la escalera. 
En la pared hay colgado un mapamundi y uno de Cataluña para localizar los lugares 
donde se producen las noticias. Además, hay un mural dividido en secciones para 
poner recortes de diarios de donde se han sacado las noticias. 
También hay un buzón para recoger sugerencias y depositar las papeletas de los 
concursos. 
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Figura 2. Edificio dirección 


AAAAAAAA 


GRANJA Y HUERTO 


CIERRE METÁLICO 


CASETA DE METEOROLOGÍA 


ana CIERRE DE CASA DEL CONSERJE 
TELA METÁLICA 


PAPA IIA IA 


. Exposiciones 
En el primer piso (figura 3), entre las clases de 7%y 8° y las de 4° hay un pasillo 
bastante amplio. La instalación de mesas, estantes, murales y una decoración 
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adecuada, hacen posible la exposición de diversos trabajos de alumnos, tanto 
individuales (talleres de barro, madera y huerto) como monográficos de la escuela 
(cuando se celebran fiestas populares). 

. Ludoteca 
Para habilitar este espacio destinado a ludoteca, hay que mencionar la participación 
del APA. 
Para ambientar un espacio acogedor donde los niños puedan pasar un rato tranquilo, 
haciendo juegos de mesa o juegos de suelo, ha sido necesario hacer estos trabajos: 
- Poner corcho o tierra. 
- Poner cortinillas en las ventanas. 
- Poner mesas redondas con faldones, manteles y luces, que hicieran juego. 
- Pintar y tapizar sillas. 
- Pintar mesas cuadradas imitando juegos de parchís, ajedrez... 
- Poner un armario para guardar los juegos didácticos. 
La ludoteca se utiliza al mediodía, durante las horas de comedor y siguiendo unos 

turnos rotatorios que han establecido los monitores de comedor. 

. Motricidad y danza 
El espacio para motricidad se ha logrado cerrando el pasillo (figura 3) con una 
puerta plegable que se puede abrir o cerrar cuando convenga. 
En este espacio no hay ningún mueble ni obstáculo, excepto unos pequeños 
caballetes con unas barras móviles que sólo son usados para actividades rítmicas. 


Evaluación 

La escuela valora positivamente el rendimiento conseguido con el aprovechamiento 
del espacio. Los nuevos espacios que se han ido creando permiten nuevas experiencias, 
que son enriquecedoras para los niños. 
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Figura 3. Primera planta 
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TALLER PLÁSTICA 


LABORATORIO AUDIOVISUALES 


D Danza 
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La distribución del espacio hace que podamos trabajar en pequeños grupos; esto 
favorece la relación entre los compañeros y con el maestro. La utilización de estos 
espacios ayuda a consolidar la adquisición de hábitos personales y sociales, tanto a nivel 
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individual como colectivo. Hemos constatado, a lo largo de los años, que los rincones 
facilitan la expresión oral en catalán, tanto en niños de parvulario y ciclo inicial, como en 
el resto de alumnos, mediante la emisora. Este planteamiento didáctico de los espacios 
ofrece un amplio abanico de posibilidades de trabajo que estimula a los alumnos a 
participar. Sólo hay que ver la ilusión que tienen cuando les toca participar en trabajos de 
granja y emisora. 

Los hábitos básicos como: saber compartir las cosas, ordenar y recoger el 
material,son asumidos por los niños de una forma más agradable. 

El rincón de meteorología nos ha permitido unificar los conceptos sobre símbolos, y 
hemos llevado a término una misma metodología de trabajo desde el parvulario hasta 8° 
de EGB. 


Limitaciones y posibilidades de generalización 

Hay que decir que también nos hemos encontrado con ciertos inconvenientes: 

. Uno es el deterioro del material de los rincones (objetos, murales...) que hay que 
renovar periódicamente. Por lo tanto, se ha de pensar en prever un presupuesto con 
esta finalidad. 

. Los espacios, fuera de la clase, pueden provocar, por el entusiasmo de los niños, 
cierto «desorden» en relación con el silencio de las aulas. 

. El hecho de compartir espacios comunes diferentes grupos de niños, obliga al 
maestro a llevar un control serio sobre los objetos de estos espacios. 

. Trabajar simultáneamente dentro y fuera de la clase puede producir, a veces, un 
«descontrol» que es necesario resolver inmediatamente. 

. El número de niños por aula es otro inconveniente, ya que el control es más fácil 
cuantos menos niños haya. 

. El proceso para llegar a un respeto de los materiales comunes es lento. Si el hábito 
no está lo bastante arraigado, esto provoca problemas (material que se rompe o 
desaparece). 


Posibilidades de generalización 

En las escuelas es fácil encontrar «espacios naturales» que, sin mucha dificultad, 
pueden ayudar a una reestructuración del marco material: la simple distribución de unos 
armarios, una tela metálica o unos estantes pueden servir de ejemplo. Es necesario 
acomodar y aprovechar todas las ideas, posibilidades y recursos materiales en función de 
una mejora didáctica. 

La experiencia puede ser llevada a término siempre que haya un grupo de maestros 
interesados. 


Propuesta de trabajo para profundizar en el 
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tema 


Experiencia 1 


1. El centro Pau Casais nos muestra un ejemplo de cómo las decisiones didácticas influyen en las variables y 
elementos organizativos y no al revés, como suele ser habitual. Para ello se han realizado diversas 


adaptaciones en los espacios escolares. 
. Con la ayuda de los datos que proporciona esta experiencia, intente proponer nuevos ejemplos de acciones 
que completen el cuadro 2. del texto de fundamentación teórica. 
2. Las diversas utilizaciones de los pasillos son ejemplos de uso no convencional de los espacios y un indicador 
de la creatividad del centro. 
. ¿Qué usos escolares no convencionales podrían darse al comedor escolar?, ¿y a una pista polideportiva? 
. Proponga diversas estrategias para aumentar la rentabilidad de la biblioteca escolar 


Con la intención de destacar que las decisiones respecto a cualquiera de las variables organizativas tienen 
una incidencia en las demás, utilizaremos la experiencia del capítulo 6 «Una manera de organizar el espacio y el 
tiempo» para guiar el estudio de los espacios. Así pues, analice de nuevo la experiencia 1 del capítulo anterior y 
trate de responder a las cuestiones siguientes. 1. Las decisiones relativas al uso de los espacios, la distribución 
de los tiempos y las modalidades de agrupamiento de los alumnos deberían ser consecuencia de las decisiones 
previas relativas a la metodología didáctica y no al revés. 

. ¿Cree usted que el uso de los espacios en Súnion condiciona la metodología didáctica de sus profesores? 

¿Por qué? 

. ¿Qué principios generales de centro parecen orientar las decisiones respecto al uso de los espacios? 


Referencias bibliográficas 


FOURCADE, R. (1979): Hacia una renovación pedagógica. Madrid: Cincel-Kapelusz. 
ZABALZA, M. A. (1987): Didáctica de la Educación Infantil. Madrid: Narcea. 
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Centra escolar y diversidad del 
alumnado 


La diversidad es un fenómeno universal que se encuentra en la naturaleza y que se 
manifiesta tanto en sus estructuras geomorfológicas como en los reinos animal y vegetal. 
La diversidad se encuentra así en la base de la identidad de cada individuo y también en 
cada profesor o profesora por el hecho de ser personas. Esta diversidad intrínseca 
responde al principio de autoorganización (Jacquard) que a partir de una base biológica 
individualizada se desarrolla mediante experiencias, fruto de interacciones ambientales 
realizadas en el marco de un ámbito cultural marcado por la organización y la memoria 
colectiva. 

Situaciones familiares, sociales, culturales y escolares en constante interacción 
producen diferencias que no siempre somos capaces de tratar de la mejor manera en los 
centros educativos. Así sucede cuando se mantienen modelos únicos de intervención 
uniformizadores y normalizadores para la organización de grupos de alumnos y alumnas, 
programas, horarios rígidos o tratamiento de la disciplina. Y es que en la escuela a veces 
olvidamos las diferencias que tienen los alumnos cuando acceden a ella o las que se 
producen como consecuencia de los diferentes intereses, ritmos de aprendizaje o 
situaciones personales. Progresivamente, tanto la sociedad como la escuela han ido 
sentando las bases para la atención de alumnado con necesidades educativas especiales 
(NEE): en primer lugar, de forma totalmente privada y elitista; más tarde, desde las 
instituciones públicas y como servicio generalizado. No obstante, aún prevalece hoy en 
día una atención caracterizada por: 

. Enfoques en los que predomina el punto de vista de la medicina. 

. Un afán clasificatorio de los deficientes y de las deficiencias. 

. Proporcionar una atención educativa-reeducativa separada en algunos casos de la 

educación ordinaria y especializada según las deficiencias. 

. Exigir colaboración multidisciplinaria en la atención a las personas con NEE. 

Este planteamiento, que prioriza la atención y clasificación de las personas según la 
etiología y no según necesidades educativas, fomenta la creación de centros 
especializados y segregados según los déficits, al mismo tiempo que da a la pedagogía 
aplicada un sentido esencialmente protector (pedagogía terapeútica) por el hecho de 
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considerar al estudiante como un enfermo. 

Este planteamiento es muy cuestionado, aunque se reconocen las aportaciones que en 
el campo de las técnicas específicas se están realizando. Una nueva filosofía, desarrollada 
a partir de la década de los 70 en EEUU y en algunos países europeos (Italia, Noruega, 
Suecia...), reivindica el papel de la normalidad dentro de la diversidad. 

Plantearse la normalidad quiere decir prever una situación ideal posible a partir de un 
proceso progresivo de normalización. El principio de normalización implica la aceptación 
de la persona disminuida con todos los handicaps y la evolución del individuo hasta el 
nivel óptimo de sus posibilidades. Además, la normalización incluye el rechazo de 
tratamientos específicos que supongan el aislamiento de una persona respecto a su 
colectivo. 

El derecho a la diferencia reclama la aceptación, por parte de la sociedad, del 
respeto a las características singulares. 

Estos principios permiten incluso más especificaciones, como los establecidos en 
algunos contextos por la normativa legal. Nos referimos, por ejemplo, a los principios de 
sectorización e individualización. El principio de normalización reivindica para el 
diferente los ambientes donde tenga más posibilidades de prepararse; en este sentido, las 
atenciones deben tener lugar en el medio sociogeográfico donde se encuentre 
(sectorización). La individualización, en tanto que preocupación, y sus acciones 
consecuentes, por el respeto a las peculiaridades del alumnado en cualquier situación en 
que se encuentre, es una consecuencia inmediata del derecho a la diferencia. 

El centro educativo debe plantearse, en este contexto, aspectos como: ¿diversificar el 
currículum o realizar el currículum de la diversidad?, ¿qué debe entenderse por 
diversidad de alumnos ante el currículum”, ¿qué diferencias hay que potenciar u obviar?, 
¿cuáles son posibles de atender?, ¿qué hacer cuando las opciones del centro chocan con 
los estereotipos sociales?, etc. Y no olvidar que las opciones adoptadas son antes una 
opción ética que técnico-pedagógica. 

Considerar la diversidad supone analizar las posibilidades de intervención (en nuestro 
caso, las organizativas) pero también considerar el mareo en el que éstas se manifiestan 
y, particularmente, las actitudes de las personas implicadas y los recursos que para su 
realización aporta la sociedad. Se trata, por tanto, de algo más que contemplar los estilos 
de aprendizaje de los alumnos. 

Cuando afirmamos que el centro educativo tiene que plantearse las diferencias que 
debe atender u obviar, lo hacemos considerando la complejidad y las limitaciones que la 
propia realidad impone. El cuadro 1 presenta una panorámica que nos permite conocer 
gran parte de esa complejidad. 

Además, la atención a la diversidad así planteada debería considerar: 

. El compromiso democrático del centro educativo que utilice la diversidad no para 

aumentar la diferencia sino como una opción compensadora de los déficits. 

. El contenido ideológico de las opciones seleccionadas: ¿potenciar objetivos 

diferentes frente a objetivos comunes?, ¿por qué enfatizar la diferencia y no la 
semejanza?, etc. 
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Cuadro 1. Cuadro heurístico para el estudio de las diferencias (Gimeno, 1993) 


TRATAMIENTO 
¿FACTIBLE? 


. Los posibles peligros: ¿hasta qué punto la atención a la diversidad no es un proceso 
camuflado de normalización tecnocrática?, ¿una atención diversificada puede 
enlazar con un sentido eficientista que intenta aprovechar de la persona sus mejores 


capacidades?, etc. 
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Modalidades de integración 


Si aceptamos que no hay una clara línea divisoria entre necesidades ordinarias y 
especiales, será necesario partir en cualquier proceso de integración de la dificultad de 
determinar cuáles son las necesidades específicas de cada persona. Una vez definidas, se 
debe analizar las alternativas existentes. 

La aplicación de un mareo curricular común con orientaciones específicas puede 
desenvolverse entre las diversas modalidades de escolarización previstas en el cuadro 2, 
considerando que los niveles de mayor deficiencia exigen programas cada vez más 
específicos. Asimismo, la determinación de las actuaciones educativas más adecuadas 
dependerá de cada situación y estará en función de los problemas detectados (cuadro 3). 
En ambos casos, habrá que tender a los planteamientos de máxima normalidad. 


Cuadro 2. Secuencia de alternativas educativas (Toledo, 1986: 46) 


5* Aula ordinaria y aula de recursos. Profesor regular y profesor de 
recursos. Más tiempo en el aula ordinaria. 


6* La mitad del tiempo en el aula ordinaria y la otra mitad 
en la de recursos. 


7 Aula de recursos situada en la escuela 
ordinaria. Siempre en el aula de recursos, 


8* Escuela especial... 


9 Niños y niñas en casa (escuela a 
distancia y hospitalizados). 
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Cuadro 3. Proceso de identificación de necesidades y actuaciones educativas (Coll, 1986:95) 


a Modificación Elaboración y Elaboración y Evaluación 
aplicación de aplicación de 

DEERAS ; oe ls un programa de programas resos 
ordinario de estrategias prog d prog i j i 
la clase instructivas especifico z desarro lo a 

de grupo individual alumnado 


aooe eon 


El tratamiento de la diversidad en el centro 
educativo 


Las posibilidades de intervención en relación a la diversidad son tantas como 
situaciones diferenciales podamos encontrar. Los grupos y las personas manifiestan su 
diferencia de formas distintas, por consiguiente no parece adecuado pensar en fórmulas 
universales y generales. El esquema que recoge el cuadro 4 nos sirve para analizar 
algunas posibilidades. 

Cuando el nivel de diversidad entre los alumnos y alumnas sea bajo, bastará con 
introducir en las Unidades Didácticas o Unidades de Programación modificaciones 
metodológicas: más atención personal al alumno, proporcionar más tiempo, estructurar 
de manera diferente ios materiales, etc. 

Si esto no fuera suficiente cabría pensar progresivamente en la diferenciación de 
actividades (básicas para unos, de desarrollo y de refuerzo para otros), de contenidos e 
incluso de objetivos (obligatorios, optativos y libres). Un mayor grado de diversidad 
obligaría a establecer objetivos distintos y, por tanto, programaciones diferenciadas. 

Complementariamente a las soluciones didácticas, pueden establecerse las de carácter 
organizativo: profesorado de apoyo, rincones, talleres, agrupamientos flexibles. 
Soluciones como la optatividad y la diversificación curriculares en Secundaria Obligatoria 
permiten pasar también del marco restrictivo de la clase a ámbitos más generales (nivel, 
ciclo, etapa) y hacer realidad la flexibilidad del currículum. No obstante, si la diversidad 
presentada fuera muy alta, se justifica en algún caso la necesidad de acudir a centros 
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especializados con carácter provisional o permanente. 


Cuadro 4. Aspectos didáctico-organizativos de atención a la diversidad (Gairin, 1994) 


+» Dar más atención al alumnado 
ESTRATEGIAS « Reordenar la clase 


Ñ a Proporcionar más tiempo 
METODOLÓGICAS « Material dif od 


« Evaluación integradora 
+ Diferenciación: de refuerzo, 
. complementarias, de síntesis, de 
ACTIVIDADES consolidación, recuperación... 
+ Organizarlas de forma diferente, 
f lineal, cíclica... 
+ Diferenciación: mínimos, 
CONTENIDOS complementarios, libres, etc. 
a Organización, selección, 
j secuenciación, etc. 
« Diferenciación: obligatorios, 
optativos, libres, ete. 
OBJETIVOS ; Papi en 
A procedimientos, etc. 
OBJETIVOS 
DIFERENTES 
PROGRAMACIONES 
DIFERENTES 
(DIVERSIFICACIÓN 
CURRICULAR) 
« Rincones 
+ Agrupamientos flexibles 
. Talleres 
+» Módulos, créditos, itinerarios diferentes (optatividad). 
« Horarios a la carta 
« Espacios adaptables y flexibles 
« Planos duales 


Organización de sistemas de refuerzo (informática, 
profesores de apoyo), profesionales especificos logopedas 
fisioterapeutas). 

Aulas de apoyo. 

« Accesibilidad a materiales y espacios fisicos. 


+» Carácter provisional 
a Carácter definitivo 


Pero además, si bien un plan de atención a la diversidad en el centro tiene por objeto 
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la planificación de un proceso de enseñanza-aprendizaje lo más individualizado posible, la 
atención a la diversidad debe considerar el contenido del programa de orientación que 
vaya a llevarse a cabo en el centro, así como la organización de los recursos materiales y 
personas que se realizan en relación a la atención de los alumnos y alumnas con 
necesidades educativas especiales. 

También pueden considerarse programas específicos (multiculturales, de acción 
tutorial), experiencias basadas en planes o secuencias de los alumnos (fichas guía, planes 
de trabajo, enseñanza asistida por ordenador,...), o flexibilización de tareas y prácticas 
que simultáneamente realizan grupos de estudiantes en la misma clase, el trabajo por 
proyectos o el trabajo cooperativo. 


Condiciones organizativas para la integración 

Resulta imposible establecer desde un solo punto de vista las condiciones para hacer 
efectivos los principios mencionados en los apartados anteriores, ya que los centros 
educativos pueden presentar diversas situaciones. Habría que considerar, además: 

. El currículum por desarrollar ha de ser único pero lo suficientemente flexible y 
abierto como para admitir la diversidad. 

. Resulta esencial, como ya se ha dicho, la actitud y participación de las personas. 
Por un lado, debe existir una actitud positiva hacia la integración por parte de todos 
los miembros de la comunidad educativa y un compromiso explícitamente recogido 
en el PEC. Por otro, se precisa del máximo aprovechamiento de los recursos 
personales, lo que exige la potenciación de los procesos de coordinación y control. 

. La actuación conjunta de todos los profesionales ha de contar con el apoyo 
institucional. La existencia de un Departamento de Orientación resulta 
imprescindible, al ser la fuente de sugerencias para los tutores, profesores de apoyo, 
etc. y el referente de coordinación respecto a los servicios externos de apoyo a los 
centros educativos. 

La existencia de este departamento garantiza, por otra parte, la atención a los 
procesos de formación, perfeccionamiento e investigación aplicada que podrían 
desarrollar los profesores del centro en relación a la atención a la diversidad. 

. La elaboración y el seguimiento de los Programas de Desarrollo Individual - 
exigencia normativa, pero también una necesidad evidenteson un recurso para que 
los departamentos didácticos y el de orientación colaboren estrechamente con los 
equipos educativos. 

. Las variables que, en definitiva, contribuyen a obtener un buen resultado del 
proceso de integración son recogidas por Molina (1987:14-15) de la siguiente forma: 


- Existencia de equipos de apoyo bien sectorizados y con profesionales bien 
preparados. 

- Modelos didácticos individualizados. 

- Evaluación de tipo ideográfico, funcional o de la conducta del alumnado. 

- Enseñanza cooperativa, basada en equipos integrados por alumnado de nivel y 
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tipología variados. 

- Agrupamiento flexible de alumnado, tomando siempre como referencia la 
heterogeneidad individual de los estudiantes. 

- Promoción automática de todos los alumnos y alumnas, independientemente del 
rendimiento académico que tengan. 


- Utilización de modelos de programación como objetivo de desarrollo 
neuropsicológico y como niveles y tipos de aprendizaje. 

- Formación del profesorado de postgrado, en la que tenga importancia: la 
modificación de actitudes hacia la integración escolar del niño incapacitado, el 
análisis crítico de ciertos modelos de sistemas didáctico-organizativos y el 
conocimiento técnico-práctico de diversos programas rehabilitadores. 


- Una adecuada proporción de profesorado y alumnado de acuerdo con las 
necesidades de éste último. 


- Un replanteamiento de la distribución de las tareas asignadas a los profesores 
especiales, rehabilitadores, psicopedagogos y colaboradores, basada 
fundamentalmente en la preparación específica de cada uno. 

- Formación básica de todo el profesorado ordinario en relación a las dificultades de 
aprendizaje. 


La diversidad en la enseñanza obligatoria 


El sentido compensatorio que ha de tener la educación merece una atención 
específica en la LOGSE, que en su título quinto recoge el compromiso de los poderes 
públicos para desarrollar acciones de carácter compensatorio en relación a las personas, 
grupos y ámbitos territoriales que se encuentran en situación desfavorecida. 

Bajo la misma perspectiva de la igualdad de oportunidades se plantea la atención a la 
diversidad en los diseños curriculares. Reivindicar una escuela igualitaria y comprensiva 
no significa en ningún caso reclamar la uniformidad para el alumnado, sino más bien 
supone educar en el respeto a las peculiaridades de cada estudiante y en el 
convencimiento de que sus intereses y capacidades son distintos. Se trata de lograr el 
equilibrio necesario entre la comprensión del currículum y la innegable diversidad de los 
alumnos y alumnas. 

La atención a la diversidad puede hacerse a partir de adaptaciones curriculares y 
organizativas ya planteadas en el cuadro 4. El desarrollo curricular debe buscar mediante 
éstas satisfacer las condiciones de un aprendizaje significativo a la vez que los intereses y 
necesidades de todos los estudiantes. 

Contempla también la atención a «alumnos con NEE», también los de «aprendizaje 
rápido» mediante ayudas pedagógicas individualizadas (adaptaciones curriculares) o 
servicios educativos de apoyo a la tarea de los profesores tutores. Entre los medios 
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específicos que pueden requerirse, cabe citar: 

. Medios personales: profesorado de apoyo, logopedas, fisioterapeutas, miembros de 
equipos psicopedagógicos, orientador, etc. 

. Medios ambientales: adaptaciones de mobiliario, material de escritura, etc. que 
faciliten la autonomía, el desplazamiento, la visión y la audición. 

. Condiciones de acceso físico a la escuela, que incluye modificaciones 
arquitectónicas (construcción de rampas, ascensores, etc.) en los edificios escolares 
y búsqueda de la mayor funcionalidad posible de los espacios (aulas, tutorías, salas 
de usos múltiples, etc.). 


Las implicaciones organizativas del tratamiento a la diversidad referida a la 
generalidad de los alumnos o a los de nee se pueden deducir fácilmente. Por nuestra 
parte, apuntamos algunas más que clarifican o completan aportaciones anteriores: 

. Directrices institucionales que reflejen el compromiso con la diversidad. Así, por 

ejemplo: 

- El PEC asume principios de multiculturalidad, educación respetuosa con intereses 
y necesidades individuales, etc. 

- El PCC incorpora diferenciación curricular en contenidos, métodos, evaluación, 
etc. También contempla ofertas optativas de materias, programas, actividades 
extraescolares, etc. 

- El Plan Anual y la Memoria insisten en aspectos relativos a ladiversidad. 

. Estructuras organizativas que permitan agrupamientos flexibles de alumnos y 

alumnas, cambio de horarios, adaptación de espacios. 

. Actitudes positivas en la comunidad educativa para respetar las diferencias 

individuales. 

. Programas de formación del profesorado en relación al tratamiento de la diversidad. 

. Coordinación del profesorado del centro en programas específicos: tutoría, 

orientación, grupos étnicos. 

. Relación positiva e integradora con los equipos multiprofesionales. Integración de 

las Adaptaciones Curriculares Individuales (ACTI) en los programas de aula. 

. Desarrollo de programas de garantía social. 

. Integración de los padres y madres en las propuestas educativas del alumnados con 

NEE. 

. Adaptación de materiales y espacios. Etc. 


Experiencia 1. Tratamiento de la diversidad 
cultural. Colegio Público Parque Ansaldo de San 
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Juan (Alicante) 


Contextualización 

Nuestro Centro es el Colegio Público Parque Ansaldo de San Juan, situado en el 
barrio Parque Ansaldo y alejado unos 2 kilómetros del casco urbano. 

En lá actualidad cursan sus estudios 319 alumnos y alumnas. Si hace 6 o 7 años su 
procedencia era mayoritariamente «paya», actualmente es de un 61 % de gitanos, un 30 
% de payos y un 9 % de magrebíes. 

Su acceso al centro se realiza de una forma irregular: tan sólo unos pocos se 
matriculan en los períodos ordinarios, y no todos realizan los cursos de preescolar. 
Nuestra matriculación tiene que permanecer abierta durante todo el año, existiendo a lo 
largo del curso unas variaciones de altas y bajas de entre un 15 % y un 20 % del total. 

Por otro lado, y debido al carácter nómada de parte de nuestra población escolar, 
recibimos un número importante de alumnos entre los 8 y los 13 años que nunca o casi 
nunca han estado escola rizados. 


Justificación y diseño 

Para poder trabajar con nuestra población escolar nos era imprescindible conocer las 
características del barrio donde viven. Las conclusiones que sacamos del estudio del 
entorno fueron: 

Con respecto al plano sociocultural, hay una total carencia de entidades culturales y 
recreativas, a excepción de nuestro colegio. 

La coexistencia de distintas culturas (payos, gitanos, magrebíes) lleva en ocasiones a 
enfrentamientos, situación que se ha visto agravada por la llegada incontrolada de 
norteafricanos. 

Estas distintas culturas también implican distintas religiones y creencias, cuestión que 
afecta igualmente al ámbito escolar. 

Con respecto al plano económico observamos que los medios de vida mayoritarios de 
la población eran: la venta ambulante, trabajos no cualificados y con frecuencia 
temporales, la prostitución y la venta de drogas. 

Así mismo destacamos la importancia numérica de los ocupantes ¡legales de 
viviendas, cuestión que conlleva la imposibilidad de contratar la luz y el agua, y que 
revierte en el centro con problemas de higiene y salud. 

Con respecto al plano familiar observamos poca estabilidad debido a circunstancias 
como las de padres en la cárcel, parejas no estables, conciencia de hijos de distintos 
padres, malos tratos entre adultos y niños. Todo esto ocasiona inestabilidad emocional, 
sobre todo en los más pequeños, cuando por redadas o trabajos eventuales pierden el 
apoyo afectivo familiar. 

Frente a toda esta situación el colegio tiene que adaptarse. Esta adaptación, siempre 
más lenta que el ritmo de deterioro del barrio, ha de respetar y compensar no sólo los 
ritmos de las familias marginales, sino también las de las familias normalizadas que 
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coexisten en nuestras aulas. 

Por ello, desde 1986 nuestro colegio trabaja con Proyectos Educativos con los que 

procuramos adaptarnos, cada año, a los alumnos y alumnas que tenemos en las clases. 

En 1987 fuimos declarados, por la Consejería de Educación, Centro de Acción 

Educativa Singular. Esta calificación fundamentalmente implicó: 

. Menos alumnos por clase para poder atenderlos de forma individualizada. 

. Mayor número de profesores: en la actualidad disponemos de 24 profesores para 3 
unidades de Preescolar y 14 unidades de EGB. 

. Atención preferente de los Servicios Psicopedagógicos, cuestión que depende del 
Ayuntamiento al que insistentemente hemos comunicado la insuficiencia del servicio 
hacia nuestro colegio. 

. Atención preferente en la concesión de ayudas de comedor y libros de texto. Estas 
ayudas las disfrutan en la actualidad un 60 % de nuestros alumnos y alumnas. 

. Mayor dotación económica. En este curso escolar el presupuesto del colegio 
asciende a algo más de 14 millones de pesetas, en los que se incluyen los gastos de 
funcionamiento, las becas de libros y la gestión del comedor escolar. 

. Mayor flexibilidad en nuestras programaciones para poder adaptarnos a nuestro 
alumnado. 


Esta adaptación básicamente consiste en que junto a la estructura ordinaria de centro, 
existe otra que alfabetiza o compensa las carencias de los niños permitiendo, al mismo 
tiempo, trabajar con los que necesitan una mayor ampliación de conocimientos, además 
de impartir una serie de talleres generalizados que refuercen, sobre todo, la 
interculturalidad, el respeto y la coexistencia de todas las culturas, así como la posibilidad 
de impartir distintos tipos de religiones y creencias, en horario escolar, respetando las 
peticiones de los padres. 


Desarrollo 

En el curso 1986-1987 se inició el primer proyecto de acción compensatoria en 
nuestro centro. Éste respondía a la necesidad de un grupo numeroso de alumnos y 
alumnas entre 13 y 16 años cuyas posibilidades de adaptación al sistema ordinario eran 
ya irreversibles. Su enseñanza se estructuró sobre los talleres de cocina, corte y 
confección, peluquería, con la peculiaridad de ser todos los talleres comunes para chicos 
y chicas y servir como centro de interés para la introducción de las materias básicas de 
Lengua y Matemáticas. 

A pesar de los excelentes resultados de los talleres, no vimos positivo el formar 
grupos estancos de alumnos con «dificultades» ya que, aunque era un alivio para las 
aulas ordinarias, estos alumnos dejaban de convivir con el resto de chicos y chicas del 
colegio. 

Desde entonces hemos ido variando la concepción inicial del taller cerrado al taller 
común a todos los alumnos y alumnas de un mismo nivel, además de variar el concepto 
de nivel al de «alumnos con la misma edad cronológica, sin tener en cuenta el nivel de 
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conocimientos». 

Partiendo de esta concepción de nivel cronológico, la dificultad de nuestras aulas 
aumenta según la edad de nuestro alumnado. Así en un cuarto nivel encontrariamos 
estudiantes de cuarto ordinario de primaria, alumnos con un nivel de fin de primer ciclo, 
escolares neolectores y alumnos de nueva escolarización. 

Ante esta situación, a principio de curso nos planteamos cómo atender esta diversidad 
de alumnado respetando los ritmos individuales de cada niño y manteniendo la estructura 
de grupo-clase. 

Una vez detectados, mediante un cuestionario rellenado por los profesores-tutores y 
estudiados los resultados por la Comisión de Coordinación Pedagógica, distribuimos los 
alumnos y alumnas en tres grupos de especial atención: alumnos con necesidades 
educativas especiales, alumnos con necesidades de compensación y alumnos de 
iniciación lectoescritora. 

Posteriormente, adaptamos las posibilidades horarias del profesorado estableciendo: 
pequeños grupos de apoyo y refuerzo tanto fuera como dentro del aula ordinaria, 
atención al alumnado de educación especial, atención a la población magrebí y talleres 
para el Ciclo Superior de actividades diversas (teatro, periódico escolar, pirograbado, 
conservación del entorno, educación vial, etc.). 

Esta atención especial abarca actualmente desde la Educación Infantil hasta el Ciclo 
Superior, priorizando el tiempo de dedicación en los primeros niveles de Primaria como 
medida preventiva. 

Las unidades de Educación Infantil presentan distintos problemas a las de Primaria, 
ya que a estas edades los niños no tienen muy claro a qué cultura pertenecen y, por 
tanto, se integran con gran facilidad sin mostrar problemas de convivencia. Aquí el 
trabajo del docente está dirigido a lograr un respeto entre ellos mismos, hacia los 
maestros, el centro, el medio, etc. Las actividades son comunes para todos, y los apoyos 
que se reciben son todos dentro del aula. El alumnado magregí no recibe una atención 
específica, ya que se adapta a la vida escolar al mismo ritmo que el resto de alumnado. 
La metodología de trabajo utilizada es por rincones, al igual que en el Primer Ciclo de 
Primaria, y el material está socializado como en el resto del colegio. 

El Segundo Ciclo presenta mayores problemas, por lo que, aunque los apoyos se 
realizan dentro del aula, sí que se atienden casos específicos en unidades aparte, además 
de atender de una manera especializada, como posteriormente se indica, a la población 
magrebí con dificultades lingüísticas. 

El Ciclo Superior basa su actividad en la formación integral del alumnado, 
desacademizando las materias y trabajando las actitudes y destrezas bajo un sentido 
práctico. La realización de talleres provoca desdoblamientos en las aulas por lo que se 
posibilita la atención a las condiciones personales de los niños y niñas, siendo el taller un 
medio motivador de actividad y de convivencia entre nuestros escolares. 

Por otro lado, el trabajo cotidiano en las aulas se basa en una pedagogía intercultural. 
Nuestra realidad más próxima es el pueblo gitano, mayoritario en el barrio y en el centro, 
sin olvidar que este alumnado gitano procede de familias marginales rechazadas por su 
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propio pueblo. Introducimos el sistema cultural gitano para ayudarles a recuperar su 
identidad de pueblo con cultura propia. Esta introducción se realiza desde la misma 
conversación que puede surgir en el aula, la selección de textos de lectura, la elaboración 
de felicitaciones de Navidad en cuatro lenguas (caló, valenciano, castellano y árabe), 
hasta las representaciones teatrales para todos los alumnos del colegio. En cualquier caso, 
la sistematización de estas actuaciones puntuales se encuentra en proceso de elaboración 
dentro de nuestro Proyecto Curricular, aunque la importancia .que el Claustro de 
Profesores da al tratamiento de la diversidad nos ha llevado a la realización de cursos de 
formación sobre interculturalismo, población gitana y magrebí; organizados por el CEP, y 
la orientación durante los dos últimos cursos de la asesora de Educación Compensatoria 
del Centro de Profesores de Alicante. 
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Mención aparte merece el tratamiento que da el centro a las religiones y a la 
población magrebí: 
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Tratamiento de las religiones 

En nuestro centro, como queda reflejado en nuestro PEC, el diseño curricular del 
tratamiento de la religión queda abierto a cualquier demanda de formación religiosa, 
siempre que se faciliten los medios para ser impartida y sea aprobado por el Consejo 
Escolar. Actualmente las religiones impartidas a nuestros alumnos dentro del horario 
escolar son: Religión Católica y Religión Baha’i. 

Además, estamos manteniendo conversaciones con los pastores de la Religión 
Evangelista para que las clases que imparten fuera del horario escolar se adapten al 
horario general del centro. 

Por otro lado, el centro respeta las prescripciones religiosas de la población 
musulmana. 


Tratamiento de la población magrebí 

La llegada de un niño árabe a la escuela es un reto para poner en práctica las nuevas 
teorías metodológicas de atención individualizada, integración y el tratamiento a la 
diversidad. 

La mayoría de las veces no disponemos de los recursos suficientes, desconociendo, a 
veces, sus derechos culturales básicos, sus formas de vida y su realidad social en nuestro 
país. 

Todos los profesores procuramos atender lo mejor posible a estos alumnos, a pesar 
de nuestro desconocimiento de su idioma que nos impide poder valorar la 
descompensación entre su nivel de aprendizaje y su nivel madurativo. Se les muestra 
aceptación y cierta atención especial, sin caer en el paternalismo. 

Procuramos matricular siempre a todos los hermanos, adscribiéndoles al nivel que 
por edad cronológica les corresponde. Pensamos que su asistencia al colegio tiene una 
vertiente socializante y en un grupo de edad homogénea se relacionará mejor, 
adquiriendo las coordenadas de comportamiento más propias de su edad. 

Se les imparte diariamente una atención especial mediante una profesora que les 
dedica una sesión fuera del aula ordinaria con el principal objetivo de dar al estudiante, lo 
más rápido posible, un uso del lenguaje que le sirva para solucionar situaciones reales de 
comunicación. En estrecha relación entre lo que aprenda y viva, entre el lenguaje y la 
conversación. Se les introduce en un plan de inmersión Iingúística en la clase, colegio y 
barrio. 

Se trabaja sistemáticamente el vocabulario, estructuras lingüísticas, expresión oral y 
expresión escrita por medio de pequeñas escenificaciones y de centros de interés 
próximos al alumno. 

Encontramos dificultades en cuanto a la direccionalidad y grafismos. En el uso de las 
mayúsculas de las que ellos carecen y en la letra de imprenta frente a la manuscrita. 
Confusión en las vocales a/e, o/u, 1/e. 


Nuestra evaluación es totalmente positiva. Hemos comprobado cómo, en un solo 
curso, alumnos con desconocimiento absoluto de nuestro idioma y sin tener superado en 


208 


su país el proceso lectoescritor, lo han adquirido, y han superado el vocabulario básico, 
aunque no sean aún capaces de enfrentarse a los aprendizajes del nivel que por edad 
cronológica les corresponde. 

En un segundo curso, y con los refuerzos necesarios, queda totalmente normalizada 
la escolarización del alumno. 


Evaluación 

Con el fin de poder dar un carácter evaluable y, por tanto, revisable al tratamiento de 
la diversidad, formulamos una serie de objetivos dentro de nuestro Proyecto Educativo 
de Centro. 

. Integrar las distintas comunidades (gitana, paya, magrebí, ...), fortaleciendo sus 
rasgos comunes y el derecho a sus diferencias. 

. Los profesores de este centro se informarán de los rasgos fundamentales de las 
culturas de los países de origen de los alumnos y alumnas. 

. El profesorado conocerá y tendrá presente, a la hora de planificar su intervención 
educativa, las dificultades que como consecuencia de la desventaja sociocultural 
tienen estos alumnos. 

. Se fomentará la convivencia de los estudiantes de diferentes culturas, 
convenciéndoles de que no es una desventaja, sino una diferencia que hay que 
respetar y utilizar como un aprendizaje de la diversidad cultural. 

. Los profesores programarán actividades para dar a conocer las diferentes culturas 
existentes en el centro. 

. Será prioritaria la intervención con los alumnos emigrantes, para facilitarles la 
integración en el contexto. 

. Nuestro centro respetará la diversidad de: 

- Ideas, experiencias y actitudes previas del alumnado. 

- Estilos de aprendizajes. 

- Ritmos de desarrollo y de capacidades. 

- Intereses, motivaciones y expectativas ante el aprendizaje escolar. 


. El equipo docente potenciará programaciones flexibles, respetando los grupos 
heterogéneos de alumnos. 

. Los tutores programarán según la psicología evolutiva del nivel en que se 
encuentran los estudiantes, para ayudarles tanto en la comprensión como en su 
maduración personal. 

. Se priorizará la evaluación cualitativa ante la cuantitativa, estableciendo un tipo de 
evaluación globalizada, centrada en el desarrollo personal del alumno, por encima de 
los contenidos académicos. 

. El centro procurará que ningún alumno sufra la marginación de no poder hacer uso 
del comedor por cuestiones religiosas. 
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Perspectivas de futuro y posibilidades de generalización 

Las perspectivas de futuro son bastante inciertas, dependiendo de las soluciones que 
las distintas Administraciones quieran dar al barrio o de la propia evolución del barrio. No 
sabemos si el próximo curso habrá desaparecido la población paya o si se duplicará la 
población magrebí. En cualquier caso creemos que las medidas adoptadas, por los 
resultados obtenidos hasta la fecha, son las idóneas para la problemática del centro. 

Sí vemos necesario aumentar el ritmo de adaptación a la sociedad cambiante que 
tenemos que atender, pero encontramos los mismos problemas burocráticos y de falta de 
tiempo de cualquier otro centro escolar. 

Nos encontramos en un momento de sistematización del trabajo dentro de nuestro 
Proyecto Curricular de Centro, pero el alto grado de consenso y la unánime participación 
de todo el claustro nos hace pensar que vamos por buen camino y, por tanto, que las 
soluciones que estamos adoptando podrían ser generalizadas a otros centros de nuestras 
mismas características. 


Experiencia 2. La experiencia de talleres. 
Colegio Público Vicente Blasco Ibáñez de 
Valencia 


Conte xtualización 

El presente informe pretende ser una reflexión sobre la experiencia educativa de 
talleres que llevamos desarrollando durante varios años. 

Somos un centro público situado en el barrio de la Malvarrosa, en la periferia de la 
ciudad de Valencia. Nuestro barrio, junto a la playa, presenta la problemática habitual de 
un barrio obrero de cualquier ciudad española: una población trabajadora afectada por el 
gran azote del paro, una infraestructura deficiente que lentamente va mejorando, una 
población juvenil enfrentada a los peligros de la drogadicción y la delincuencia, y los 
brotes de marginación social y racial, que se unen a los problemas que genera la 
inmigración nacional y extranjera. 

Lógicamente, la población escolar refleja estas problemáticas en cierta falta de 
expectativas alentadoras en los jóvenes que genera, a su vez, cierta desmotivación 
escolar, señales internas de discriminación; además de los problemas básicos de 
convivencia que cualquier centro de condiciones similares a la nuestra podría 
encontrarse. 

El barrio, y toda la zona del Distrito Marítimo de Valencia, se ha caracterizado por 
una actitud combativa y reivindicativa frente a sus problemas. Es destacable el 
movimiento vecinal (con una de las asociaciones de vecinos históricas del País 
Valenciano) así como las luchas obreras y de solidaridad (Unión Naval de Levante). 

Este espíritu socialmente activo ha repercutido en el ámbito escolar en un ejemplar 


210 


sistema de coordinación entre los distintos centros de la zona, y entre éstos y otras 
instancias del barrio, y tienen establecidas reuniones periódicas de profesores, directores, 
jefes de estudios y secretarios. Ello ha favorecido el llevar a cabo proyectos educativos 
comunes: Proyecto de Acción Educativa Preferente (a partir del cual hemos desarrollado 
la presente experiencia de talleres) y Planes de Formación del Profesorado en Centros. 

Nuestro centro se ha sentido desde siempre inmerso en los problemas de su entorno 
y ha participado con interés tanto en el impulso de la coordinación zonal como en una 
búsqueda constante de alternativas pedagógicas y de organización que mejorasen la 
calidad de la enseñanza y pudieran solucionar de forma eficaz los problemas del 
alumnado. Para llevar a cabo esta experiencia hemos contado con la ayuda del Asesor de 
Compensatoria del CEP de Valencia . 


Justificación y diseño 

En un principio la experiencia de talleres ocasionaba que el alumnado saliera del 
centro para asistir a los locales del Centro de Recursos del Programa de Educación 
Compensatoria. Allí se trataba de ofrecerle una respuesta educativa en atención a lo que 
en aquel momento se entendía por Educación Compensatoria: «los individuos o grupos 
sociales que no lograban adaptarse al sistema mayoritario eran considerados como 
deficitarios por lo que había que proporcionarles apoyos o ayudas paralelas al sistema». 

Se partía de una concepción clásica del taller. Para algunos alumnos y alumnas 
mayores era el único espacio en que se «enrollaban» con el sistema educativo y los 
profesores nos sentíamos satisfechos con la situación -quizá porque nos librábamos de 
estudiantes «molestos»- aunque a veces no supiéramos lo que se hacía en los talleres y 
las repercusiones en el aula ordinaria fueran muy escasas. 

Hoy en día pensamos de manera diferente. En la experiencia que estamos 
desarrollando partimos de la confianza plena en la integración del alumnado dentro del 
ámbito escolar, evitando la disgregación y separación, al mismo tiempo que buscamos 
una mayor interrelación entre los talleres y el trabajo en las distintas áreas. 

Nuestro sistema de funcionamiento parte de unos principios pedagógicos (que se 
corresponden además con nuestro proyecto educativo): 


1. En primer lugar, nos mueve una preocupación por diseñar actividades 
motivadoras frente al desaliento comentado anteriormente que muestra una parte 
del alumnado ante el tipo de actividades más tradicionales. Podemos decir que la 
característica básica que define un taller educativo es que en él se aprender 
creando, con el proceso básico que ello supone en cuanto a análisis-planificación- 
elaboración. El hecho de que el alumnado llegue a crear-elaborar un producto final 
supone una importante inyección de motivación que otro tipo de actividades, por sí 
mismas, no ofrecen. 

2. En segundo lugar, este hecho creativo que caracteriza el taller está desarrollando 
inevitablemente capacidades como la imaginación y la inventiva, componentes 
esenciales de la creatividad y, por lo tanto de la inteligencia (partiendo de las 
teorías de Piaget de que el hombre debe a sus manos buena parte de su 
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inteligencia) y por lo tanto lo consideramos esencial dentro del abanico de 
capacidades a intentar fomentar en el alumno y la alumna. 


3. Además, el tipo de actividades diseñadas parte de una intención de 
interdisciplinariedad alir agrupando contenidos de las distintas asignaturas para la 
consecución de la creación propuesta (por ejemplo, para hacer un cómic 
desarrollamos contenidos de lenguaje y matemáticas, -lenguaje de cómic, reparto y 
medición del espacio, proporciones...-). El tipo de habilidades fomentadas tiene a 
su vez una repercusión en el resto del programa, puesto que las habilidades 
manipulativas y plásticas se aplican en trabajos y experiencias de las otras áreas. 
(Dibujos y cómics en trabajos para sociales, etc.) De esta forma, los talleres sirven 
de refuerzo en el currículum ordinario y también suponen una ampliación del 
currículum tradicional. 

4. También valoramos los talleres como una experiencia de integración, al «mismo 
tiempo que como una posibilidad de convivencia alternativa , ya que juntamos y 
hacemos colaborar durante el período que dura el taller a alumnos y alumnas de 
distintos cursos dentro del mismo ciclo. Así rompemos la dinámica habitual de 
agrupación por edades. Los alumnos conviven con mayores y menores y 
experimentan la oportunidad de jugar un rol distinto al que tienen marcado en su 
clase normal. Esto contribuye a la socialización del alumnado especialmente 
problemático. La creación colaboradora de un producto relaciona y une a los 
estudiantes de distinto sexo, raza, curso y edad, desarrollo académico y personal. 
Podemos considerar, por tanto, que nuestro plan fomenta la coeducación y la 
integración en sus distintos niveles. 


5. Por último, el sistema de funcionamiento de los talleres parte de un principio 
pedagógico que consideramos esencial: la funcionalidad, es decir la educación 
pora lo vida cotidiana. Toda actividad del taller tendrá una incidencia en aspectos 
prácticos y útiles para la vida diaria del alumnado y en ningún momento la 
planificación de las actividades partirá de un ámbito alejado de su cotidianeidad o 
inútil para éste. Así, desde la introducción en el conocimiento de tecnologías 
actuales como la radio, pasando por temas tan básicos y, sorprendentemente, 
considerados tradicionalmente secundarios como la cocina o las labores, hasta el 
desarrollo del conocimiento y la capacidad creativa en un arte tan actual como el 
cómic, todo nuestro sistema de talleres parte de esta intención práctica y funcional. 

Podríamos sintetizar las pretensiones y los principios pedagógicos, tanto en los que 

nos basamos, como en los que repercutimos, en los siguientes términos: 
. Motivación (actividades productivas) 
. Creatividad (aprender elaborando) 
. Integración (y socialización del alumnado en experiencias alternativas de 
convivencia) 
. Interdiseiplinariedad (interrelación de los programas de distintas asignaturas) 
. Funcionalidad (vida cotidiana) 
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Desarrollo 


Aspectos generales 

Para llevar a cabo esta experiencia ha sido necesario un cambio en la organización del 
centro y una auténtica implicación de todo el profesorado en el proyecto: 

Dedicamos una tarde a la semana para llevar a cabo las sesiones de taller. Cada taller 
tiene una duración variable dependiendo del ciclo (hasta un trimestre en el ciclo superior). 

Cada profesor o profesora del centro se hace cargo de un taller, contando, además, 
en preescolar con la colaboración de madres y padres. 

Utilizamos todas las instalaciones del colegio (aulas, biblioteca, sala de usos 
múltiples), rompiendo con la idea de espacio-aula reservado para tal o cual profesor, 
curso o actividad exclusiva. 

Esta participación de todo el profesorado y utilización de todos los espacios nos 
permite hacer agrupamientos flexibles (dentro de cada ciclo) y nos posibilita trabajar con 
grupos más reducidos de alumnos y alumnas, lo que nos facilita una atención más 
personalizada. 

La organización de los talleres, partiendo de los principios antes enunciados, se lleva 
a cabo por los equipos de ciclo de la siguiente forma: 


Preescolar 

Se proponen ¡deas a los niños y niñas que después se comentan y van tomando 
forma, posteriormente la tutora y madres que colaboran se distribuyen en grupos para 
que éstos vayan trabajando de manera que todos los niños participen en la actividad. 

Algunos de los talleres propuestos han sido los siguientes: 

. Plástica y modelado en plastilina y arcilla. 

. Composición y descomposición del color. 

. Expresión corporal y dramatización. 

. Cosido (de letras trabajadas y otros elementos). 


1% Ciclo de Primaria 
En este ciclo se han organizado actividades interdisciplimares en forma de talleres que 
engloban los objetivos del mismo, intercalándose en el horario de las diferentes áreas en 
los momentos necesarios y oportunos. 
Los talleres son: 
. Lenguaje: bibliotecas, cuentos, poemas, nuevas palabras... 
. Matemáticas: numeración, construcciones aplicables... 
. Conocimiento del medio: cuidado de animales y plantas, investigar el clima. 
. Artísticas: creatividad, utilización de diferentes técnicas, dramatización, ritmo e 
iniciación musical. 
. Celebraciones: navidad, carnaval, fallas, pascua, festivales (para cada una de éstas 
se confeccionan materiales adecuados: adornos, murales, belén, cachirulos, castillos 


213 


de arena...). 


2° Ciclo de Primaria y 5° EGB 

A lo largo del curso se realizan cinco talleres diferentes con una duración de cinco 
sesiones de dos horas. 

Los tres grupos/aula se redistribuyen en cinco grupos/taller y van cambiando de 
actividad cada bimestre hasta que todos los alumnos han realizado todos los talleres. 

Para ello se utilizan, además de las aulas, otros espacios de uso común del centro. El 
profesorado que posibilita esta distribución es, además de las tutoras, la profesora de 
educación especial y una profesora más con que cuenta el centro gracias al PAEP. 

Los talleres propuestos son: 

. Cocino. Se desarrollan actividades relacionadas con la alimentación y la educación 
para el consumo: elaboración de menús fríos, organización de una comida y de la 
mesa, elaboración de paneles y murales (rueda de los alimentos, seguridad en la 
cocina...). 

. Cómic. En este taller, los alumnos y alumnas se inician en el lenguaje propio del 
cómic y de los medios de comunicación que utilizan imagen; se ejercitan en las 
técnicas de dibujo de cabezas, gestos y cuerpos; elaboran un guión a partir de un 
texto y, a partir de la invención de un personaje, experimentan las múltiples 
posibilidades de expresión en este arte. 

. Costuro. Los alumnos elaboran un artículo para su uso personal que va desde un 
posavasos hasta una carterita para llevar colgada del cuello. Aprenden a enhebrar la 
aguja y practican el pespunte, el hilvanado, cosido de botones y otras labores de uso 
cotidiano. Contribuye en alto grado a romper con los tradicionales roles sexistas. 

. Músico. En este taller los estudiantes se inician en la música por medio de 
audiciones, juegos, aprendiendo a tocar la flauta, canciones, grabaciones... Al final 
del taller los alumnos forman un coro y dan un concierto. 

. Plástica. Los alumnos desarrollan las distintas técnicas plásticas: (collage, 
modelado, pegado, estampado, murales, caretas, cerámica...) utilizando los más 
variados recursos. 


Ciclo superior 
Los talleres de ciclo superior son realizados por los tutores de los tres cursos, junto al 
profesorado responsable de valenciano y educación física. 
Tienen duración trimestral simultánea. 
Para la adscripción a ellos los alumnos y alumnas escogen y realizan anualmente tres 
de los cinco talleres posibles. 
Utilizamos las aulas ordinarias además de la biblioteca y el aula de plástica. 
Los talleres que se realizan son los siguientes: 
. Cómic. Como continuación del taller de primaria, los alumnos llegan a elaborar una 
historieta completa propia. Se realizan prácticas de dibujos que los familiarizan con 
las características del cómic: gestos, movimientos corporales, tipos de planos, 
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reparto de viñetas... Se analiza el lenguaje de los cómics, se diseña una historia 
(story board) y se termina realizando una revista de cómic. 

. Creatividad. Este taller está al servicio de las actividades festivas que se van 
realizando a lo largo del curso (navidad, carnaval, falla...) y se completa con otras 
actividades plásticas. Los alumnos utilizan distintos materiales como escayola, 
pinturas, telas, materiales de desecho, cañas... y entre otras las creaciones son: 
máscaras, cojines, camisetas, objetos decorativos, móviles, disfraces, ninots 
falleros. 

. Dibujo. Se trata de aplicar distintas técnicas de dibujo (punteado, líneas, carbón...) 
para desarrollar las capacidades creativas que ofrece este campo artístico. 

. Prenso. Los alumnos y alumnas elaboran un periódico mural a partir del la lectura y 
análisis de la prensa. Se completa con actividades relacionadas con el mundo de la 
información haciéndole comprender y manejar los distintos recursos y 
características del medio, dejando un amplio margen al espíritu creativo y sentido de 
la crítica y del humor de los estudiantes. 

. Radio. En el taller de radio intentamos aproximarnos a un medio de comunicación, 
al conocimiento de distintos estilos musicales, la utilización de elementos sencillos de 
emisión y recepción. El taller está organizado en torno a un mínimo de tres grupos 
de trabajo (4 a 6 por grupo) que elaboran y emiten un guión semanal de 15” a 20” de 
duración estructurado en diversas secciones (noticias, entrevistas, discos 
dedicados,...). 


Valoración 

Para el conjunto del profesorado la valoración de los talleres está siendo positiva, 
haciendo especial hincapié en la mejora de: 

. La creación del ambiente de autonomía y flexibilidad. 

. El respeto a los diferentes ritmos de aprendizaje. 

. La construcción de aprendizajes en el alumnado. 

. La relación profesor/alumno. 

. Los recursos para la motivación del alumnado. 

. Las relaciones entre los mismos estudiantes. 


Todos estos aspectos traen consigo la posibilidad de introducir nuevas materias y 
tecnologías, así como la constatación de una mayor motivación de los alumnos, quienes 
esperan con agrado la tarde de talleres. Algunos de sus comentarios son: 

«Nos divertimos a la vez que aprendemos». 

«Nos relacionamos mejor con los compañeros de otros cursos». 

«Disfrutamos de trabajar en equipo». 

«En dos cursos hemos podido pasar por todos los talleres y hacer muchas cosas que 
nos gustan». 

«Resultan interesantes, creativos y variados». 
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«Las plásticas no incluían este gran abanico de opciones». 

También de parte de la Asociación de Padres de Alumnos nos han llegado opiniones 
valorando muy positivamente la experiencia: «se han descubierto aficiones y posibles 
vocaciones que hasta ahora desconocíamos de nuestros hijos» ; «en ellos se ha 
fomentado la igualdad sin discriminación por razón de sexo y capacidades». 

Entre las dificultades, los talleres: 

. Exigen una constante formación del profesorado y una dedicación especial para la 
elaboración y recopilación de materiales, así como una implicación total en este 
proyecto. 

. Continúan con una ratio alumnos/taller elevada. 

. Siguen encontrando tiempo insuficiente dadas las disposiciones legales sobre horario 
para las diferentes áreas. 

. No tienen garantizada su continuidad en las dotaciones personales y económicas. 


Perspectivas de futuro y posibilidades de generalización 

Es nuestra intención continuar desarrollando esta dinámica, profundizar en una 
educación centrada en la creatividad, capaz de aunar distintos contenidos currieulares en 
torno a un Proyecto de Trabajo. 

Nuestros talleres están ligados a los principios que definen el Proyecto Educativo del 
Centro. Hoy en día estamos elaborando el Proyecto Curricular del Centro, y 
pretendemos que, partiendo de esta dinámica, se llegue a englobar todas las materias 
curriculares en un proyecto único. 

Nuestra valoración positiva de esta iniciación en el funcionamiento por talleres nos 
motiva para continuar y que no se convierta en una experiencia pasajera sin más 
repercusión en el currículum de los alumnos y nuestra práctica docente. Confiamos en un 
futuro innovador para el mundo educativo donde pueda imperar la flexibilidad 
(agrupamientos, horarios, edades, materias...) que con esta experiencia hemos iniciado. 

Para conseguir estos fines se requiere una implicación de todos los sectores 
educativos, siendo necesarios una dotación de recursos, dedicación, responsabilidad y 
compromiso con un proyecto de estas características. 

Es necesario que la Administración Educativa proporcione los recursos necesarios en 
cuanto a material y profesorado. 

Es cierto que este proyecto ha representado un esfuerzo y dificultades, pero nos 
sentimos satisfechos porque sabemos que hemos dado un paso para garantizar una 
enseñanza adaptada a la realidad y necesidades actuales. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 
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Experiencia 1 


. Para tratar la diversidad cultural y alguna de sus consecuencias: absentismo, heterogeneidad extrema en los 
niveles de instrucción, fluctuaciones constantes en la matrícula... nuestros colegas han ensayado algunas 
soluciones. Entre ellas los talleres que, tal como hemos visto en el texto de fundamentación teórica, son una 
estrategia organizativa que requiere de otras medidas paralelas y simultáneas. 


. ¿Qué consecuencias comporta una solución como ésta respecto a: 
a) La selección y la organización de los contenidos 
b) La metodología didáctica 
c) La evaluación de los aprendizajes? 
. ¿En qué casos justificaría un trabajo mediante talleres únicamente para los alumnos y alumnas con NEE, 
separándolos de su grupo-dase de pertenencia? 
2. También nos recuerdan que un buen recurso para mantener los planteamientos que se promueven en el 
centro respecto al tratamiento de la diversidad y de darles continuidad es plasmándolos en el PEC. 
. Intente elaborar un enunciado que recoja la postura de este centro en relación a la educado religiosa y 
moral, a la manera de una nota de Identidad en un PEC. 


Experiencia 2 


1. Cualquier solución organizativa que suponga innovación suele encontarse con dificultades u obstáculos. 
Nuestros colegas señalan que las disposiciones legales respecto a los horarios son una de esas dificultades 
para proseguir con su experiencia de talleres. 


. ¿Podría proponer algunas acciones concretas y factibles para vencer o paliar esa dificultad? 


2. También en esta experiencia nos muestran cómo las actuaciones que se desarrollan para tratar la diversidad 
son consecuencia de principios y convicciones recogidos en su PEC. 


. Intente elaborar un enunciado que recoja la postura de este centro en relación a la atención a la diversidad, 
a la manera de una nota de identidad en un PEC. 
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Convivencia de lenguas y organización 
escolar 


La Constitución Española establece la cooficialidad de lenguas en algunas zonas del 
Estado que tienen lenguas propias. Los ciudadanos que viven en esas zonas, por tanto, 
tienen el derecho a conocer y expresarse en cualquiera de ellas. Esta circunstancia da 
lugar, entre otras consecuencias, a la necesidad de organizar la educación escolar de 
manera que garantice que los jóvenes que viven en zonas bilingües puedan adquirir las 
dos lenguas oficiales con un nivel de competencia satisfactorio. Las Administraciones 
Educativas deben promover esa tarea, pero son los centros escolares quienes tienen que 
proponer las respuestas organizativas y metodológicas concretas para dar satisfacción a 
esos derechos. La cuestión, por consiguiente, excede del ámbito de una materia curricular 
concreta o de una problemática de aula para llegar a ser un asunto de ámbito general que 
afecta a todo el centro escolar. 

Se trata pues de que nuestros alumnos y alumnas salgan de la escolaridad obligatoria 
con una capacitación suficiente en comprensión y expresión oral y escrita en dos lenguas 
que les permita acercarse a la situación de ciudadanos en igualdad de posibilidades y 
oportunidades. Ese propósito se convierte pues en una directriz, o en un objetivo general, 
si se quiere, que cualquier centro que acoja las etapas escolares obligatorias debe 
formular e intentar conseguir. Dicho de otra manera, nuestros estudiantes, al finalizar su 
escolarización obligatoria, deberían manejar con suficiencia tanto su lengua familiar (L1) 
como también la L2, o lengua asimismo oficial que se aprende en el centro escolar. Todo 
ello independientemente del idioma extranjero que se proponga estudiar. 

Esta situación no es excepcional en nuestro país. Afecta a decenas de miles de 
escolares que viven en el País Vasco, Navarra, Cataluña, País Valenciano, Baleares o 
Galicia así como en algunas áreas geográficas de Aragón y Asturias. 

Antes de responder a las cuestiones anteriores habría que tener en cuenta, en primer 
lugar, cuatro hechos que nos parecen fundamentales: 

. Lo aprendido en L1 influye en los modos de adquisición y el aprendizaje de la L2 y 

de las lenguas extranjeras. 

. Los ámbitos de reflexión sobre la lengua (textuales, morfosintácticos, 

pragmáticos...) son comunes a todas ellas aunque cada una tenga sus 
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particularidades. 

. Existe una gran cantidad de variables sociológicas y actitudinales que influyen de 
gran manera en el éxito o fracaso de los programas bilingúes; no todo se reduce a 
encontrar la estrategia metodológica y los materiales didácticos más adecuados. 

. Existen diversos tipos de programas bilingües. El término educación bilingúese 
refiere a una variedad de programas que proporcionan instrucción en dos o más 
lenguas (programas bilingües). La educación bilingüe, por tanto, excluye aquellas 
situaciones en las que se proporciona enseñanza de la L2 como materia en vez de 
enseñanza en la L2. No seria educación bilingüe el hecho de impartir la L2 
simplemente como una asignatura más añadida al currículum escolar. 


Los programas bilingúes. Implicaciones para el 
centro escolar 


Siguiendo las propuestas de Arnau, Cornet, Serra y Vila (1992:17), estos programas 

pueden reunirse en cuatro grupos fundamentales. 

. Programas de segregación. Utilizan como medio de instrucción la L1 de los 
escolares, siendo la L2 enseñada como materia durante un número determinado de 
horas semanales. Un modelo de segregación para una mayoría lingúística es el de la 
educación de la población de raza negra en Sudáfrica. El objetivo lingüístico es 
dominar la L1 y el objetivo social es perpetuar el apartheid. Estos programas 
producen resultados pobres y niveles bajos de competencia en las dos lenguas. 

. Programas de submersion. Son programas vehiculados a través de la lengua y 
cultura dominante y tienen como objetivo social y lingüístico la asimilación y la 
pérdida de la propia lengua y cultura. 

Un ejemplo de este modelo es el de los programas vehiculados en la L2 y dirigidos a 
las minorías inmigrantes en los países occidentales industrializados. 


Estos dos primeros programas no desarrollan la competencia de los escolares en las 

dos lenguas (L1 y L2). 

. Programas de mantenimiento de la propia lengua y cultura. Van dirigidos a las 
minorías lingüísticas y culturales y tienen como objetivo el bilingüismo y el 
biculturalismo. Es decir, el aprendizaje de la cultura y de la L2 sin la pérdida, con el 
mantenimiento de la propia. Estos programas, generalmente, empiezan utilizando la 
L1 como vehículo de instrucción y progresivamente van incorporando la L2 en la 
enseñanza de los contenidos escolares. El currículum se imparte en ambas lenguas 
hasta el último curso. 

. Programas de inmersión. Son programas de enseñanza en la L2, dirigidos a 
alumnos y alumnas de lengua y cultura mayoritaria. El diseño instruccional tiene las 
características siguientes: 
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- Enseñanza en la L2 de todas o la mayoría de las materias del currículum durante 
un período de uno o más años; 

- Esta enseñanza puede iniciarse en la educación infantil o en diferentes momentos 
de la escolaridad primaria y secundaria; 

- La secuencia e intensidad de la instrucción en la L1 y la L2 cambia a lo largo del 
tiempo según el modelo de que se trate; 


- Las clases incluyen sólo alumnos hablantes nativos de la L1. 


Implicaciones para el centro escolar 

El centro escolar que está en una zona de cooficialidad de lenguas tiene pues que 
resolver adecuadamente algunas situaciones complejas si se propone alcanzar aquel 
objetivo. Así, debería: 

. Admitir que la sociedad formule el requerimiento de educar a sus estudiantes para la 
capacitación bilingúe y responder a ello con actitudes positivas. 

. Tratar de desarrollar su trabajo respetando un marco legislativo que no siempre 
sirve para dar respuesta a situaciones diversas y particulares. 

. Tratar de hacer compatibles los derechos de los alumnos y alumnas con los de los 
profesores y profesoras. 

. Gestionar adecuadamente unos determinados recursos puestos a su disposición 
(tiempo, formación del profesorado, apoyos externos...) que, en ocasiones, pueden 
ser escasos. 

. Tomar decisiones respecto al desarrollo de planes y estrategias didácticas y 
organizativas que orienten la acción docente considerando el contexto, los recursos 
disponibles y las demás circunstancias que rodeen a cada caso. 


Todos estos propósitos y asunciones comportan consecuencias organizativas. Así, 
cada decisión que se tome al respecto condiciona y está condicionada por las respuestas 
que vayamos dando a cuestiones como: 

. ¿Deseamos conseguir alumnado bilingúe (con todas las matizaciones que se podrían 
hacer a este concepto) o alumnado que simplemente conozca otra lengua diferente a 
su L1? 

. ¿Cuál es la lengua en la que deben vehicularse los aprendizajes?: ¿la L1 que posea 
la mayoría del alumnado del centro?, ¿la L2?, ¿a cada estudiante en su L1 particular 
independientemente del grupo-clase al que esté adscrito? 

. ¿Cómo hacerlo si en el centro y aun en una misma aula puede haber alumnos con 
L1 diferentes e, incluso, bilingües familiares? 

. ¿Qué itinerario habría que seguir para implantar un plan para el conocimiento y 
uso satisfactorio e indistinto de dos lenguas? 


Todas estas cuestiones podrían extenderse también a la consideración de la lengua o 
lenguas extranjeras, en su caso. 
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La toma de decisiones 


Alternativas y requisitos 

El diseño y la organización de los programas bilingües en los centros escolares 
deberían partir de la voluntad expresada en el Proyecto Educativo de Centro (PEC). Así 
cada centro podría estar orientado por un Plan Lingüístico, derivado de su PEC, en el 
que se refleje el tratamiento lingüístico general en el centro escolar sobre el uso de las 
lenguas oficiales y del idioma o idiomas extranjeros. 

El Plan Lingüístico, coherente con el PEC, debería procurar ajustarse a las 
características de: 

. Adecuación a la realidad escolar. 

. Elaboración en la que se permita la participación de todos los miembros de la 

comunidad educativa. 

. Consenso 

. Vinculación 

. Difusión 

. Flexibilidad 

. Provisionalidad 

. Continuidad 


Los procesos e itinerarios que se sugieren a continuación pretenden ejemplificar 
situaciones diversas susceptibles de ser analizadas y contrastadas. 

El itinerario número 1 (ver cuadro 1), adaptado de las propuestas del Servei 
d'Ensenyament del Catalá de la Generalitat de Cataluña (1990), presenta hasta nueve 
modelos y plantea cómo puede llegarse a los modelos terminales progresivo y de escuela 
catalana (columnas 7 y 9). 

El cuadro 1 recoge esquemáticamente algunas de las múltiples combinaciones 
posibles que podrían adoptarse. 

Así, el modelo progresivo (columna 7) tendría las siguientes características 
principales: 

. El aprendizaje lectoescritor se desarrolla en castellano. 

. El catalán recibe el tratamiento de L2. 

. Además de cumplirse los mínimos normativos establecidos respecto a materias 
impartidas utilizando el catalán como lengua vehicular, se van añadiendo 
progresivamente nuevas materias que también se enseñarán en catalán a lo largo de 
la escolaridad. 


El modelo escuela catalana (columna 9) plantea que: 

. El aprendizaje lectoescritor se desarrolle en catalán. 

. Se pongan las bases y se desarrolle el aprendizaje de la lectoescritura mediante la 
adopción de un programa de inmersión en los casos de centros con alumnado 
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mayoritariamente castellano-parlante familiar. 

. El catalán llegue a ser la L1 del centro escolar. 

. Las materias se impartan en catalán, excepto aquéllas que, preceptivamente, deban 
desarrollarse en castellano. 


Las fases de transición (columnas 1 a 6 y 8) reflejan, simplificándolas, las 
situaciones escolares en las que todavía no se ha llegado a alcanzar ninguno de los dos 
modelos anteriores citados. 

Este cuadro esquemático recoge algunas de las múltiples combinaciones posibles que 
podrían adoptarse. 

En el cuadro 2 se sugiere un proceso de introducción de la lengua catalana como 
lengua base de enseñanza y aprendizaje en el centro escolar. 

Según este ejemplo, basado en un programa de inmersión lingúística, se plantea el 
aprendizaje precoz de la L2 en la escuela y permite a los alumnos y alumnas acabar el 
ciclo inicial de la Enseñanza Primaria sabiendo hablar y escribir en la L2. Los alumnos y 
alumnas pueden iniciar el aprendizaje de la lectura y la escritura en la L2, sin perjudicar 
por ello el dominio de la L1. 


Cómo proceder 

Posibilitar y potenciar procesos de enseñanza y aprendizaje en un centro escolar 
bilingüe requiere, como hemos visto, de un Plan Lingüístico propio de cada centro. Este 
plan debería elaborarse a partir de una adecuada diagnosis; teniendo en cuenta todos los 
ámbitos de incidencia y disponiendo de unos requisitos mínimos. 
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Cuadro 1. Itinerario 1 


Catalán L1 


Catalán L2 0 
Número minimo 0 
de materias en catalán 

Minimo normativo + 
incrementado 

Contenidos + 
Uso formal + 


Uso relacional 


+ :Se hace] es empleado : 
0 : No se hacefno es empleado 
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Cuadro 2. Planificación de la introducción de la lengua catalana como lengua base de en- 
señanza-aprendizaje 


La diagnosis 
Debería considerar el nivel de competencia lingüística, en general, de las personas 
miembros de la comunidad educativa y las posibilidades y limitaciones que ofrece el 
entorno. Más concretamente, requeriría el estudio y análisis, entre otros aspectos, de: 
. La situación sociolingüística de la zona, barrio o municipio de absorción de 
alumnado. 
. La situación lingüística del profesorado. 
. La situación lingüística de los padres y madres de los estudiantes. 
. Las experiencias escolares previas desarrolladas en la L2. 
. El bagaje en experiencias de innovación y la capacidad para innovar que posea el 
centro. 
. La disponibilidad de determinados recursos: aulas de apoyo, servicios 
psicopedagógicos, profesores de apoyo. 
. Las características del medio social en el que está situado el centro. 
. Los recursos que proporcionan la Administraciones Educativas central y local. 
. Las relaciones con otras instituciones y colectivos sociales y culturales. 


Los ámbitos de incidencia 

El desarrollo del plan lingüístico en un centro bilingüe requiere apoyo mediante 
soluciones organizativas que tienen que ver con las decisiones curriculares, con la gestión 
de los recursos personales, y con un conjunto de acciones institucionales 
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complementarias de apoyo al plan. Veamos algunos ejemplos. 
. Soluciones organizativas relativas a las decisiones curriculares: 

- Puesta en marcha de talleres de expresión. 

- Puesta en funcionamiento de bibliotecas de aula. 

- Favorecer metodologías activas mediante la organización del currículum por 
rincones o áreas de actividad; por proyectos; mediante el juego simbólico en los 
más pequeños... 

- Favorecer modalidades de agrupamiento flexible de los estudiantes y el uso de los 
espacios asimismo de manera dúctil y flexible. 

- Utilizar criterios para la elaboración de los horarios en los que predomine el interés 
por atender las necesidades de los alumnos y alumnas. 

- Seleccionar, adaptar y crear materiales de uso didáctico adecuados a los propósitos 
del plan lingüístico... 

. Acciones relativas a lo gestión de los recursos personales. 

- Asignar profesores y profesoras bilingúes a las aulas de los alumnos y alumnas que 

inician la escolaridad. 


- Incorporar un agente dinamizador interno (grupo de profesores) en el que debería 
haber necesariamente personas del equipo directivo y profesorado de las áreas 
lingüísticas. 

- Desarrollar seminarios permanentes de formación del profesorado. 


Acciones institucionales de apoyo al plan: 
- Implicación clara y expresa de los órgamos de gobierno. 
- Campañas de prensa en la escuela. 
- Coordinación entre centros que desarrollan planes análogos. 
- Intercambios de experiencias con otros centros. 
- [Información fluida a familias y formación para padres y madres en la medida de 
las posibilidades. 
- Participación y promoción de fiestas y celebraciones tradicionales y populares. 
- Asistencia al teatro o a otros espectáculos en L2. 
- Participación en colonias, campamentos e intercambios escolares. 


- Profusión en el uso de carteles, rótulos, notas escritas, avisos por megafon ía 
expresados en L2. 


Algunos elementos condicionantes 

Conseguir que nuestros alumnos y alumnas conozcan y adquieran competencia 
lingüística en las lenguas oficiales de la comunidad donde viven es un objetivo en 
educación escolar. Ese objetivo, sin embargo, es de consecución compleja. Dejando a un 
lado las dificultades propias de la metodología didáctica de una y otra lengua, como 
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disciplinas, existen también otros obstáculos que entorpecen los procesos. 

Algunos de ellos tienen que ver con posturas ideológicas, actitudes políticas o 
cambios culturales ante los que el centro escolar poco puede hacer por sí solo. 

De entre todos esos elementos condicionantes podemos señalar los cuatro que hasta 
el presente se señalan como más influyentes respecto a facilitar o entorpecer los intentos 
por dar a conocer y a valorar adecuadamente las dos lenguas en el marco del centro 
escolar. Son: la legislación, el profesorado, los padres y madres y los recursos que 
proporcione la titularidad del centro. 

. La legislación. Expresar la voluntad política en forma de textos legales resulta a 
menudo imperfecto. Si ya resulta complejo y discutible legislar sobre el aprendizaje 
de una lengua y sobre su uso mucho más si se pretende dar respuestas y guías de 
acción para centros escolares de tipología, caraeterístivas e historia muy diferentes 
mediante determinadas disposiciones legales uniformistas de aplicación y ámbito 
generales. 

Legislar o interpretar esa legislación con actitudes regresivas, cerradas o 
excesivamente egoístas puede originar una limitación incómoda para una institución 
escolar que pretenda propiciar el aprendizaje y el uso normalizado de las dos 
lenguas. 

. El profesorado. Es el recurso fundamental, el factor más importante para este 
propósito normalizador. La eficacia de su actuación dependerá especialmente de: 

- Su formación. Especialmente en relación a recursos metodológicos, conocimiento 
disciplinar, capacidad para trabajar en equipo, etc. 

- Su actitud. Debería ser positiva ante las adaptaciones y los cambios, receptiva a la 
formación permanente, a la autoevaluación y abierta al pluralismo. 

- Su motivación. Sobre todo en los aspectos que tienen que ver con sus condiciones 
laborales y con su desarrollo profesional. 

. Los padres y madres. Es un estamento con el cual hay que contar si se pretende 
contribuir eficazmente a crear un clima favorable al propósito normalizador. Será 
necesario fomentar los procesos de información -clara, objetiva y realista- a las 
familias, especialmente en los casos en los que el centro escolar ofrezca una lengua 
de instrucción diferente a la lengua familiar. 

. Los recursos proporcionados por la titularidad del centro. La titularidad, tanto si 
es privada como si es pública, debe aceptar el compromiso normalizador y dar 
ejemplo de esa voluntad. Contribuirá a ello facilitando recursos de todo tipo, como 
por ejemplo: 

- Profesorado de apoyo cuando sea necesario. 

- Formación permanente al profesorado y condiciones razonables para que se 
desarrolle esa formación. 

- Materiales e instrumentos didácticos. 

- Tiempo suficiente para introducir los cambios. 
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- Un sistema de orientación y de supervisión técnicamente cualificado. 


Experiencia 1. Desarrollo de dos lenguas de uso 
oficial en la comunidad escolar, desde la 
perspectiva de organización y gestión del centro. 
Liceo Santo Tomás de San Sebastián 


La gestión de la enseñanza de las dos lenguas oficiales del País Vasco, la lengua 
castellana y la lengua vasca, que se describe brevemente en este informe, recoge la forma 
de organización general de la comunidad escolar respecto a este tema, sin que, en 
consecuencia, constituyan una experiencia particularizada en fase previa a su evaluación 
y generalización posteriores. 


Conte xtualización de la experiencia 

a) El centro escolar Liceo Santo Tomás de San Sebastián, surgió en 1962 como 
respuesta a la necesidad de introducir el euskera en la enseñanza, siendo un embrión del 
desarrollo posterior de las ikastolas y creciendo mucho por impulso de la demanda social. 
En la actualidad dispone de 66 aulas concertadas, cuatro por nivel en la enseñanza 
obligatoria y 5 en BUP y COU, 2.000 alumnos, 3.000 socios de los que 1.600 son 
familias que tienen algún hijo o hija en el centro y 125 personas trabajando, de las que 95 
son profesores. 

b) Carácter del centro: Ikastola. Uno de sus objetivos fundamentales es, por 

consiguiente, la consecución de un bilingúismo equilibrado. 

c) La comunidad escolar se organiza como un centro de participación social, con gran 

protagonismo de los padres y profesores. 

d) Acoge a alumnos y alumnas de todo San Sebastián y desarrolla todos los niveles 

de la enseñanza a partir del segundo cielo de Educación Infantil hasta COU inclusive. 

e) Características generales de las familias!: 

. La mayoría de los padres, las tres cuartas partes, se sitúan entre los 30 y 45 años, 
de posición socioeconómica mediamedia, con un nivel medio de estudios de 
Bachillerato o Formación Profesional y una cuarta parte de estudios superiores, 
especialmente los hombres. Trabajan mayoritariamente en el sector servicios o en 
profesiones liberales. 

. La mitad de los padres conocen el euskera y la otra mitad no; un tercio de estos 
últimos entienden algo pero no lo hablan. 

. La consecución de un bilingúismo real y efectivo es la razón fundamental que 
apuntan los padres para matricular a sus hijos en este centro, y casi a la par «la 
calidad de enseñanza» y «el proyecto educativo de centro». 
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. La tendencia es que sus hijos puedan acceder a la universidad pero valoran mucho 
que la escuela desarrolle una educación integral, no limitada a la instrucción. 


Justificación y diseño 
Los presupuestos sobre los que operamos a la hora de determinar la organización del 
trabajo de las dos lenguas son los siguientes: 


a) Un objetivo fundamental del proyecto educativo de centro es la consecución real 
de un bilingüismo equilibrado, introduciendo también el aprendizaje temprano del inglés 
como tercera lengua. 

b) El desarrollo de este objetivo se debe lograr para la finalización de la EGB, 
momento .en el que aproximadamente un 10% del alumnado cambia de centro para 
iniciar estudios de REM o FP; en este sentido, nos favorece la aplicación de la Reforma, 
que amplía el tiempo de escolaridad en el centro hasta la finalización de la Educación 
Secundaria Obligatoria. En todo caso, el objetivo debe ser firme con los alumnos y 
alumnas que llegan a COU en el centro. 

c) En la selección de alumnos en el período de matriculación, acogemos en cada nivel 
3 aulas de modelo lingúístico oficial «D», con 75 alumnos que realizan desde el inicio el 
aprendizaje en euskera y otra de modelo «B», con 25 alumnos, en donde se combinarían 
las dos lenguas en el aula (ver gráfico 1). 

. Una cuarta parte del alumnado conoce solamente el castellano, lengua de 

comunicación en todas sus relaciones. 

. Otra cuarta parte entienden el euskera -algún familiar cercano lo habla o asisten a 
una guardería euskaldunconocen palabras pero no componen estructuras en 
euskera; predomina en ellos el conocimiento del castellano. 

. Un 30% de los niños y niñas puede hablar normalmente en euskera pero por lo 
general conoce mejor el castellano. 
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Grafico 1. Situación real del alumnado desde la perspectiva del conocimiento familiar de 
las lenguas 


ORIGEN SEGÚN EL IDIOMA 
VA CASTELLANO ALTO + EUSKERA NULO 


EUSKERA BAJO + CASTELLANO ALTO 


E EUSKERA MEDIO + CASTELLANO ALTO 


EUSKERA ALTO + CASTELLANO MEDIO 


EUSKERA ALTO + CASTELLANO BAJO 


. Aproximadamente un 10% de los alumnos matriculados utiliza por igual el euskera y 
el castellano. 

. Finalmente el 10% utiliza habitualmente el euskera y lo domina mejor que el 
castellano. 


Ésta ha sido una proporción coincidente con la estadística del uso del euskera en la 
ciudad de Donostia, que comienza en este momento a invertirse fundamentalmente con 
los hijos de los ex alumnos de los ikastolas y otros centros de EEMM, los cuales 
constituyen una base mucho más amplia de conocedores del euskera, en sus vertientes 
de comprensión, oral y escrita y que muestran un interés real por transmitirlo a los suyos. 

d) La existencia de estas diferencias en el uso de las dos lenguas imponía la necesidad 
de establecer agrupamientos y metodologías progresivas, de manera que, empezando 
desde puntos diferentes, pudiéramos converger en un único objetivo final, que asegurara 
el aprendizaje de las dos lenguas y el desarrollo efectivo del proyecto educativo global. 


Desarrollo del sistema desde la perspectiva de organización. Nivel de 

educación infantil 

a) En el momento de estructurar el sistema de trabajo del bilingüe nos encontramos 

con algunas limitaciones iniciales: 

. No podíamos establecer aulas de dos años, cuya finalidad sería la de adelantar el 
proceso de aprendizaje del euskera con aquellos niños de habla materna en 
castellano. De hecho, se realizó la experiencia durante un año pero las 
características del centro en cuanto a dimensión, 2.000 alumnos, la ubicación del 
centro al que se accede necesariamente en autobús y la organización del mismo, nos 
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hicieron desistir de la misma. 
Los niños son escolarizados en el centro a partir del segundo cielo de Educación 
Infantil; desde allí se recomienda a los padres de los nuevos alumnos que 
desconocen el euskera -en el período de inscripción que muchos padres realizan con 
un año de antelación- que introduzcan sistemas de contacto con el idioma - 
cuidadora euskaldún, asistencia a guardería en euskera, salida en verano de 
pequeños grupos con monitores euskaldunes, utilización de los recursos familiares 
tales como abuelos, amigos... que conocen el euskera. 

. No podíamos establecer un sistema de inmersión global desde el comienzo de la 
escolaridad debido a las situaciones lingüísticas, totalmente heterogéneas, de los 
estudiantes. 


b) Establecimiento de un sistema de inmersión progresivo que consiste en: 

. Agrupar equilibradamente a los alumnos y alumnas que poseen el euskera pasivo y 
algunos elementos como para iniciarse en el uso activo de la lengua - 
aproximadamente el 75% del alumnado- en tres grupos de modelo «D» (aprendizaje 
en euskera). 

. Reunir en un grupo de modelo «B» de tensión o alto a los estudiantes que de 
entrada desconocen el euskera, es decir, no se establece el castellano como lengua 
de aprendizaje sino como lengua de adaptación y, mientras, se adquieren suficientes 
elementos para desarrollar las clases en euskera. 

La diferencia fundamental entre un modelo «B» a secas y un modelo «B» alto 
consistiría en que, en el primer caso, se establece el castellano como lengua de 
aprendizaje en las materias instrumentales durante prácticamente toda la 
escolaridad; en el segundo, en cambio, el castellano es un medio de iniciación 
acorde al momento lingüístico del momento, pero será sustituido progresivamente 
como lengua de aprendizaje. 

La razón de este sistema es de sentido puramente técnico, ya que sabemos 
experimentalmente que de esta manera se consigue realmente el objetivo del 
bilingúismo mientras que de la otra se queda a medio camino, sobre todo en cuanto 
a la lengua socialmente más débil se refiere. 


c) La aplicación de este sistema requiere: 

. La posibilidad de seleccionar a los alumnos y alumnas en los dos modelos y en las 
proporciones antes señaladas; no sería posible, a nuestro entender, cuando la 
mayoría del alumnado es de habla castellana y desconoce totalmente el euskera. 

. El análisis real de la situación lingüística de cada uno de los estudiantes, de modo 
que la distribución de los mismos se ajuste al planteamiento inicial; para ello: 

. Se recogen datos durante el período anterior a la escolarización, medíante 
conversaciones con los padres, encuestas previas, etc. 

. En el caso de hermanos, se contrasta dicha información con los datos que 
poseíamos de los hermanos anteriores como ratificación de las conclusiones. 
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. Se intenta que los padres refuercen la situación de euskera del niño antes de iiciarlo 
en la escuela. 

. Se hace una observación inicial al comienzo del curso, para confirmar la distribución 
realizada o modificada. 


d) El desarrollo del sistema requiere la utilización de una metodología y unos 

materiales de enseñanza específicos para la convergencia de ambos modelos lingúísticos: 

. En el mundo de la escuela en general se han desarrollado muchas experiencias que, 
en teoría, estaban pensadas para hacer converger los dos modelos lingúísticos «B» 
y «D». En la práctica, el trabajo en uno y otro modelo se desarrolla normalmente de 
forma paralela y la convergencia se realiza de manera artificial en BUP, o no se 
realiza, que es lo que normalmente ocurre. 

Por ello, en varias ikastolas se experimenta una nueva metodología -«Haurtxoa»- 
que acelera el proceso de aprendizaje del euskera en Educación Infantil y, 
consecuentemente, el de convergencia, de modo que todos puedan realizar el 
aprendizaje en euskera a partir de 1” de Primaria. 

. Aunque este aspecto nos aleja de la perspectiva organizativa de este informe, paso a 
señalar las características principales de esta experiencia: 

. La consideración permanente de proyecto, es decir, es una experiencia abierta, en 
renovación continua por vía inductiva, según los datos comparativos entre ikastolas. 

. Como metodología de la educación infantil, pretende atender al niño en todas sus 
dimensiones y de manera globalizada. 

. Da una gran importancia al desarrollo lingúístico, sobre la base comunicativa 
funcional y no tanto estructural de la lengua. Plantea un tratamiento equilibrado de 
ambas perspectivas. 

. La evaluación comparada anual permite la renovación permanente del método. 


e) Medidas de refuerzo del euskera. En el período de educación infantil y primer 
ciclo de primaria se atienden de manera específica aquellos casos de integración 
lingüística con mayores dificultades, casos por otra parte aislados y procedentes 
generalmente de los grupos de modelo «B», reforzando el uso oral de la lengua y, a 
veces, la comprensión de la lengua, siempre en tiempos lectivos -no nos parece 
interesante hacerlo al finalizar la jornada escolar ni sería posible por la dependencia con 
el transporte escolar- a través de dos vías organizativas: 

. El trabajo individualizado con la coordinadora de dicho nivel. 

. El trabajo de refuerzo con las profesoras con algún niño de otra aula, en los 
momentos en que su propio grupo trabaja la lengua inglesa -a partir de los 4 años- 
con la profesora especialista. 

. Las situaciones de inadaptación lingüística en ningún caso superan el 1% del 
alumnado de cada nivel y ello se debe, en general, más a las características 
personales del niño que a la metodología empleada. 
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f) Cambios de grupo en función del avance durante la educación infantil. 

De acuerdo con el objetivo de convergencia de los alumnos y alumnas e inmersión en 
el modelo D, se realizan de forma excepcional algunos desplazamientos de grupo de 
estudiantes cuya progresión lingüística es muy acelerada. 


g) Introducción de la lengua inglesa a partir del 2° nivel del 2° Cielo de Educación 
Infantil. Desde el curso 90-91, algunas ikastolas, entre las que nos encontramos, 
adoptamos el modelo de enseñanza trilingúe, introduciendo la lengua inglesa a partir de 
los cuatro años, con un doble objetivo: 

. Posibilitar el aprendizaje real de la lengua inglesa en la escuela. 

. Experimentar la teoría de que los niños plurilingúes tienen mayor facilidad para la 
adquisición de idiomas, lo que supondría una interacción entre la lengua social 
dominante cuyo tratamiento se inicia en primaria, la lengua social débil que se 
trabaja desde el inicio y la lengua extranjera que se enseña desde el segundo curso. 
Este proceso de doble inmersión en situaciones de uso de estas lenguas se construye 
a partir de estos tres presupuestos: 

- La ikastola debe ser de inmersión en euskera tanto para aquellos niños que tienen 
como primera la lengua socialmente fuerte como para aquéllos que tienen en casa 
la lengua socialmente más débil. 

- El tratamiento de la lengua socialmente más fuerte puede ser retrasado a 3° de 
primaria, obteniéndose en castellano niveles normalizados en los centros 
monolingúes castellanos. 

- La lengua extranjera se introduce sin poner en duda la prioridad escolar que tiene 
el euskera. 

Estos presupuestos no son ya puras hipótesis de trabajo sino que los estudios 
realizados, también los oficiales, y las conclusiones de los especialistas los 
confirman. 


h) Redistribución de los grupos en 1° de Educación Primaria. 

El grupo que ha ido convergiendo en el conocimiento de la lengua vasca desde su 
trabajo en el modelo «B» se divide en cuatro partes, de acuerdo con criterios de amistad 
y de equilibrio lingüístico, y se integra con los alumnos y alumnas de los tres grupos 
restantes, constituyendo cuatro nuevos grupos que se mantienen hasta 8% de EGB; la 
integración se produce con toda naturalidad y sólo excepcionalmente se aprecian 
diferencias en el grado de uso de la lengua en el aula. 

1) Mantenimiento de las medidas de refuerzo del euskera en el primer ciclo de 
Educación Primaria. 

. En tanto se comienza el tratamiento de la lengua castellana se intensifica la ayuda a 

los estudiantes que consideramos ligeramente condicionados por su nivel de 
euskera, tal como se ha expuesto en el punto e). 
. En aquellos casos excepcionales de alumnos que todavía presentan dificultades, y si 
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éstas se prevén insuperables, se aconseja a los padres la conveniencia de 
incorporarse a una opción de escuela donde el tratamiento del euskera es menos 
significativo. 


Evaluación del sistema 
Poseemos distintos referentes de los resultados de esta experiencia: 
a) Las pruebas de evaluación comparativas entre los resultados de los modelos By D 
y con las medias de los demás centros que se realizaban en el tercer nivel del 2° Ciclo de 
Educación Primaria, a principios de curso, en noviembre, y a finales, en junio. 
. Mide la utilización correcta de 36 estructuras diferentes, que comprenden diferentes 
casos de declinación, subordinación y sufijación en situaciones de uso. 
. Indican una mejora importante en los alumnos de modelo D y un acercamiento 
grande de los del B con respecto a los del D. El punto de partida del gráfico 2 
recoge la progresión realizada en los cursos anteriores. 


b) Diversas mediciones realizadas, en estudios del Gobierno Vasco, para la 
elaboración de tesis doctorales y otros trabajos de investigación, confirman la 
convergencia lingüística de los alumnos y alumnas iniciales de lengua vasca o castellana y 
la consecución de un nivel de un buen uso de la lengua que les permite aprender con 
normalidad. Los niveles de euskera son muy superiores a aquellos centros de modelo B y 
los de castellano ligeramente superiores. 

c) La participación en diferentes concursos literarios, en las modalidades de cuento, 
novela y poesía, con resultados positivos, no establece una diferencia en el uso culto de 
la lengua entre alumnado del centro de ambos modelos lingüísticos. 


Gráfico 2. Progresión en los cursos anteriores 


=e MEDIAD 


NOVIEMBRE JUNIO 


d) La mayoría de los estudiantes continúan sus estudios en el centro y realizan las 
pruebas de selectividad en euskera, con buenos resultados globales. El nivel en la prueba 
de euskera es muy superior al de centros de modelo «B» y el de la prueba de castellano 
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similar incluso a los de modelo «A» (euskera sólo como una asignatura más). 
e) Todos los alumnos y alumnas siguen los estudios universitarios con normalidad, 
tanto si se desarrollan en euskera como en castellano. 


Posibilidades de generalización 

Aunque muchos de los aspectos organizativos en el tratamiento del bilingüismo, que 
aquí se describen, pueden ser específicos del Liceo Santo Tomás, la preocupación por 
conseguir el conocimiento equilibrado de ambas lenguas es general en las ikastolas de 
Euskal Herria, adaptando cada una de ellas la organización a sus situaciones particulares. 

Cinco ikastolas iniciamos conjuntamente durante el curso 1986-87 la experiencia de 
una metodología progresiva para la convergencia de los alumnos de modelo «B» tenso o 
alto y los del modelo «D», metodología que conocemos con el nombre de «Haurtxoa» y, 
en años sucesivos, se fue extendiendo a la generalidad de las ikastolas. 

Esta metodología se adaptó al marco de la reforma para el curso 1992-93. Se 
elaboran unos nuevos currículum que han supuesto una reflexión previa para volver a 
situar el método y renovar los materiales. En cuanto a la característica fundamental de la 
reforma de que cada centro elabore su propio proyecto curricular y las programaciones 
de aula estaba ya contenida anteriormente en el proyecto. 

En conjunto, creemos que los resultados obtenidos son satisfactorios y 
mantendremos este sistema en el futuro, como única vía de tratamiento de bilingúismo, 
es decir, de la lengua vasca y la castellana. 

Consideramos que no se conseguirá generalizar el objetivo de que los vascos 
conserven y conozcan las dos lenguas del país en tanto no se establezcan sistemas 
organizativos que intensifiquen la enseñanza escolar de las dos lenguas, con insistencia 
mayor en la lengua socialmente débil, sobre todo en ámbitos urbanos o en núcleos 
industriales. Los estudios oficiales y la experiencia de los resultados escolares lo ratifican. 

Lo contrario es dar largas al problema o realizar maniobras, carentes de base 
experimental, que lo único que pretenden es hurtar disimuladamente al país lo que le 
pertenece. 


Experiencia 2. Los procesos de inmersión. 
Colegio Público La Sardana de Badia 


(B arcelona)! 


Contextualización 

Badia es un municipio situado en el Vallès Occidental entre Cerdanyola, Barberá y 
Sabadell. Surgió de un modo artificial a comienzos de los años setenta, en un momento 
en que se llegó a un déficit de viviendas en el cinturón industrial de Barcelona, y cuando 
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a la empresa privada no le interesaba satisfacer las necesidades de vivienda de un sector 
de población con un poder adquisitivo bajo. El Estado se comprometió a crear viviendas 
de protección oficial. 

Las familias que habitan estas viviendas, originariamente inmigrantes, tienen pocos 
recursos económicos y un nivel sociocultural bajo. 

Actualmente en Badia hay 21.500 habitantes, un 5% de los cuales son población 
gitana. Otro pequeño porcentaje son funcionarios (correos, telefónica, Renfe), la mayoría 
de ellos es peran un nuevo destino. El paro afecta a la localidad de una manera especial, 
en vista de la composición social y también la personalidad misma de la localidad, en la 
que la falta de identidad y de historia, junto con las condiciones, más bien precarias, del 
barrio y de las viviendas, hace que no se hayan establecido sectores de la pequeña y 
mediana burguesía existentes en otras poblaciones. 

El hecho de ser una ciudad artificial y dormitorio crea, en una parte de sus habitantes, 
la sensación de estar sólo de paso. Todo esto dificulta la integración lingúística y cultural 
de los inmigrantes. 

En Ciutat Badia hay 8 escuelas públicas (no existe ninguna privada), 2 guarderías que 
atienden a unos 350 niños y niñas, una escuela de FP y un instituto de BUP. 


La escuela 

La escuela se abrió en 1975, cuando la localidad comenzaba a ser habitada. 

Desde el primer momento han habido dos aulas y en ocasiones tres por nivel. El 
parvulario es un edificio construido aparte, tres años después de comenzar la escuela. 

Durante el primer curso se creó la Asociación de padres que, desde siempre, ha 
tenido (unas veces más que otras) una función dentro de la escuela. 

Aunque hay un pequeño grupo de maestros y maestras que están desde el inicio, la 
composición del claustro ha ido variando en vista del importante número de profesorado 
interino que ha pasado por allí. Cada curso hay mobilidad de plantilla, pero parece que en 
este momento hay una tendencia a la estabilización. 


Justificación y diseño 
A mitad del curso 81-82 se produjo una demanda considerable en la comisión de 
matriculación de familias que querían enseñanza en catalán para sus hijos. Tras unos 
primeros sondeos, se calculó que en el curso 82-83 podían comenzar la inmersión dos 
aulas de párvulos. Los claustros de las escuelas estudiaron el proyecto, y dos centros, el 
nuestro y otro, decidieron iniciar la experiencia. 
Nuestra escuela optó por comenzar con una minoría del claustro muy entusiasmada, 
y con una parte muy considerable de maestros que, aunque no se opusieron 
abiertamente, tampoco mostraron mucho entusiasmo. 
En aquel momento tuvimos claras dos cosas: 
. Comenzar solamente en un aula por nivel 
Cada curso, la escuela sólo abriría una de las dos clases en catalán. La otra, 
continuaría haciéndolo en castellano. Esta decisión la tomamos por dos razones: la 
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posibilidad que el resto de escuelas se plantease la catalanización si iba aumentando 
la solicituf de matrícula en catalán y, por otro lado, la selección social que podría 
ocasionar el hecho de que ofrecer sólo una opción lingúística, lo contrario de lo que 
hacían las otras escuelas. 

. Mejorar y asegurar una buena coordinación 
Creimos imprescindible que los cursos paralelos estuviesen más coordinados que 
nunca, y llevar a término muchas actividades comunes, siguiendo una misma 
programación. Esto salvaba las posibles diferencias de las aulas «castellana» y 
«catalana», y al mismo tiempo permitía también hacer comparaciones entre una y la 
otra en el proceso de los aprendizajes. 
Los cursos se adjudicaron a maestros y maestras con experiencia en parvulario, 
dominio oral del catalán y que se ofreciesen voluntariamente a llevar a término la 
experiencia. 
Para empezar, no contábamos con ningún otro medio excepto la experiencia que 
desde el primer momento nos ofreció la escuela Pau Casais de Sant Joan Despí, que 
hacía ya dos cursos que había iniciado el proceso. 
La falta de recursos materiales y pedagógicos era absoluta. 
Formamos un grupo de coordinación de pueblo, formado por los mestros y 
maestras que llevaban aulas de inmersión, los compañeros de los cursos paralelos y 
los especialistas de catalán del ciclo inicial de las dos escuelas. 


Desarrollo de la experiencia 

Aunque para comenzar sólo contábamos con la ayuda de los compañeros y 
compañeras de Sant Joan Despí, el inspector de zona nos facilitó un asesor por medio del 
ICE. 

Cada quince días nos visitaba e intentaba resolvernos las dudas y dificultades que nos 
planteábamos. Lo mismo hizo otro asesor, durante los dos años siguientes. A partir del 
tercer curso contamos con el asesoramiento técnico del Servicio de Enseñanza del 
Catalán (SEDEC) del Departament d’ Ensenyament. 

En cuanto a la ayuda material, hemos recibido durante seis años dos lotes por parte 
del SEDEC con libros, láminas y algunos juegos. 

Desde la escuela, y por medio de la comisión de matriculación, hemos llevado a 
término durante los primeros cuatro años una campaña informativa en el pueblo de los 
resultados de la experiencia. Esta campaña se ha concretado en: 

. Charlas informativas a los padres y madres que matriculaban por primera vez a su 

hijo. 

. Edición de un tríptico informativo. 

. Registro y difusión de un vídeo que recoge momentos en clase de niños y niñas que 

cursaban primero de EGB, y también las opiniones de los padres. 

. Charlas con el personal de guarderías para intentar la posibilidad de introducir la 

lengua catalana a niños y niñas antes de entrar en la escuela. 
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Llevar a término el proceso de inmersión ha hecho que en la escuela nos 
replanteásemos una serie de aspectos y se acelerase el proceso de cambio de otros: 


La coordinación del trabajo pedagógico 

Tal como detallábamos anteriormente, el primer curso en el que tuvo lugar la 
inmersión funcionó una coordinación de trabajo con las seis personas más afectadas. El 
curso siguiente, empezó el proceso en dos escuelas más y esta coordinación se amplió a 
cuatro escuelas; se convirtió así en una auténtica coordinación de pueblo, que afectaba 
los parvularios. Posteriormente, se coordinaron los primeros. Actualmente, superados los 
primeros interrogantes, la coordinación de pueblo ya no se hace y ha vuelto a cada 
escuela donde tiene lugar en todos los ciclos. Valoramos positivamente aquellos años de 
coordinación ya que nos ayuda a vanzar en aspectos como los ahora mencionamos. 


Adaptación del niño a la escuela 

El hecho de recibir a los niños y niñas en una lengua que era nueva para ellos nos 
hizo ver que su adaptación a la escuela se complicaba. Elaboramos un plan de 
adaptación, que tanto se aplica al aula de inmersión como a la paralela, teniendo en 
cuenta que los aspectos de comunicación verbal, en el aula de inmersión, deben ser 
sustituidos por otro recursos. 

Este plan prevé la entrada gradual de niños y niñas en la escuela, una visita-estancia 
de niños y padres antes de comenzar el curso y un buen recibimiento a los niños y niñas 
teniendo en cuenta sus necesidades lúdicas y afectivas. 


Trabajo de los padres 

La tenía establecido hacer una reunión de padres y madres al inicio del curso y otra al 
final, para eliminar inquietudes que repercutirían negativamente en el alumnado. De este 
modo, se programó una reunión antes de empezar el curso para informar 
exhaustivamente de lo que era la enseñanza en catalán y cómo evolucionarían los 
aprendizajes. Se insistía en la importancia de su colaboración en lo referente a la 
preparación del niño a recibir una nueva lengua. Hay que mencionar que los maestros y 
maestras que hacen inmersión hablan exclusivamente en catalán desde el primer 
momento. 

Durante todo el curso se hacen las reuniones necesarias para explicar el programa, 
aclarar dudas y eliminar inquietudes. 

A menudo se solicita la colaboración de los padres para tareas de la escuela. 
Naturalmente, no todos se identifican con la experiencia de la misma manera. Algunos, 
sin embargo, se han convertido en auténticos colaboradores en el momento de hacer las 
charlas informativas a los padres y madres de nueva matriculación. 


Formación permanente 

Los maestros y maestras no recibimos ningún asesoramiento previo, como sería 
lógico, al comenzar el programa de inmersión. Comenzamos de la nada, sólo con una 
gran dosis de buena fe y voluntad. Conscientes de nuestras carencias y limitaciones, 
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hemos ido a la búsqueda de cursos, seminarios, jornadas, etc., sobre temas que hiciesen 
referencia a la adquisición del lenguaje y a la aplicación escolar. Aunque pensamos que 
las cosas no son las ideales, debemos reconocer que, por lo que se refiere a la escuela, ha 
habido una puesta al día sobre esta materia en la formación de los maestros y maestras 
afectados. 


Replanteamientos didácticos 

El aspecto más evidente que ha sido necesario replantear es todo el trabajo que 
engloba el área del lenguaje, tanto por lo que hace referencia al tiempo de dedicación en 
el aula como a la didáctica, metodología y recursos a utilizar. 

Hemos profundizado en la atención y el ritmo de trabajo de los niños y niñas, el 
tiempo y los espacios de la conversación, los recursos visuales y gestuales que favorecen 
la comunicación permanente en el aula, el trabajo individualizado y en pequeño grupo. 
Este último aspecto ha hecho que comenzásemos a introducir en el aula nuevas 
metodologías organizativas como el trabajo por rincones. La persona de refuerzo tiene 
una función importante en el trabajo individualizado y en pequeño grupo. 


Catalanización de la escuela 

El hecho de tener seis aulas de inmersión en la escuela ha hecho que se catalanizase 
más rápidamente el ambiente escolar (ver gráficos 3 y 4). Esto, añadido a la voluntad de 
la mayoría de profesores y profesoras, ocasiona que los rótulos y murales sean en catalán 


y al tiempo que también sea ésta la lengua de comunicación entre niños y maestros fuera 
del aula. 


Evaluación y perspectivas 

Globalmente, la valoración de la experiencia ha sido positiva. Al acabar el primer 
curso de parvulario, una buena parte de niños y niñas han empezado a hablar en catalán. 
En cuanto a la evolución de los aprendizajes, comparando resultados del aula de 
inmersión con el aula paralela que hace enseñanza en castellano, no se detecta ningún 
atraso. Cuando el alumnado pasa a primer curso de básica, prácticamente todo se 
expresa en catalán con fluidez y seguridad, aunque en las conversaciones aún se mezclan 
palabras y expresiones castellanas. 
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Gráfico 3. Situación en Ciutat Badia durante los últimos años 
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Gráfico 4. Evolución de un grupo clase durante los dos años de parvulario 
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SEPTIEMBRE ABRIL JUNIO SEPTIEMBRE DICIEMBRE JUNIO 
P-4 P-4 P-4 P-5 P-5 P-5 
T Alumnado que no entiende el catalán ls | Alumnado que lo entiende y lo empieza a hablar 


F Alumnado que lo entiende pero no lo habla g Alumnado que habla en catalán 


La lectoescritura se introduce en el mismo marco en que habitualmente se hace con 
niños y niñas que siguen el aprendizaje en su primera lengua, y cuando saben leer en 
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catalán automáticamente pasan a leer en castellano sin dificultad 

Pensamos que los niños y niñas de parvulario están en un buen momento para 
aprender una segunda lengua, y creemos que la inmersión es, por ahora, la mejor manera 
de que este aprendizaje se realice con buenos resultados, sobre todo en zonas de fuerte 
inmigración como la nuestra. 

Constatamos que los niños y niñas que hacen inmersión están favorecidos por el 
aprendizaje de la lengua catalana, si los comparamos con otros grupos que no lo hacen, 
aunque reciben las clases de catalán correspondientes. 

Valoramos que el hecho de haber llevado a término esta experiencia ha beneficiado a 
la escuela en unos cuantos aspectos. Ha ayudado a catalanizar el centro en general, y ha 
provocado una reflexiones didácticas, un trabajo con los padres y una coordinación de 
profesorado que, de otro modo, no se habría producido, o bien se habría hecho con más 
lentitud. 

En estos momentos, todas las escuelas de Badia que podían abrir una línea de catalán 
ya lo han hecho y, viendo que crece la demanda de plazas de matrícula de inmersión, el 
próximo paso será abrir las dos líneas con programa de inmersión para el próximo curso. 


Posibilidades de generalización y limitaciones 

Las experiencias de inmersión se van generalizando por toda Cataluña. Cada vez hay 
más escuelas que deciden dar el paso. Padres, madres y profesorado, en este momento, 
conocen a alguien que ha vivido un proceso de inmersión (un maestro o bien un alumno). 

La prueba la tenemos en el hecho de que durante los primeros cuatro años 
recibíamos muy a menudo solicitudes de claustros de profesorado o de asociaciones de 
padres que nos pedían que fuésemos a explicar modos de hacerlo y resultados. 
Actualmente, ya ni siquiera son necesarios actos informativos en la localidad, ya que 
número de niños y niñas que lo han vivido es tan alto, aproximadamente unos 720, que 
ellos mismos son la mejor explicación que se puede ofrecer. 

Hay que decir, sin embargo, que tal como crece el número de escuelas que hacen 
inmersión, también crece el grave problema de la falta de profesorado preparado para 
hacer enseñanza en catalán, es decir, que al menos tenga un dominio aceptable del 
catalán oral. 

Este hecho empieza a causar situaciones forzadas en los claustros, como la necesidad 
de hacer cambios de personal de un ciclo a otro, o de una especialidad a otra, cosa que 
no favorece nada la buena marcha y la coherencia en los equipos de maestros y 
maestras. 

El hecho de que se vaya llevando adelante sin medios, con una gran falta de 
materiales, sin una programación oficial, sin recibir una formación adecuada (los 
asesoramientos que llegan de los SEDEC son insuficientes) hace que la generalización 
lleve en algún caso al desánimo y, ante un montón de problemas, a frenar el proceso. 

Pensamos que todo esto no pasaría si las experiencias tuviesen más apoyo. 

Estamos convencidos de que si estos programas de inmersión han contribuido a la 
normalización lingüística, ha sido gracias a la dedicación voluntaria de los maestros y 
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maestras y que, a partir de ahora, se necesitan recursos materiales y humanos para 
continuar. 


Propuesta de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencias 1 y 2 


1. Compare los programas de inmersión que han seguido en los dos centros. 

. ¿Cuáles cree que podrían ser las causas de sus analogías y de sus diferencias? 

. ¿Podría evaluar las soluciones que han adoptado en relación a las modalidades de agrupamiento del 
alumnado? 

2. Los dos centros, cada uno en su contexto y en épocas diferentes, nos presentan el desarrollo de su plan 
lingüístico. 

. ¿Persiguen los dos centros la misma finalidad, el mismo propósito general? 

. ¿Participan ambos planes de las características de un plan lingüístico que se recogen en el texto de 
fundamentación teórica?, ¿de cuáles? 

3. Las soluciones organizativas necesarias para el éxito de un programa de convivencia de lenguas requieren 
recursos internos y también apoyos externos al centro. 

. Identifique las acciones desarrolladas fuera o desde fuera de los dos centros, promovidas por agentes 
diversos, y compárelas con los requisitos, acciones y soluciones que se recogen en el texto de 
fundamentación teórica. 

4. Habrá observado que hemos recogido la experiencia número dos aunque ya tiene cierta antigüedad. Lo 
hemos hecho muy conscientemente tratando de promover la reflexión que sigue. 

Si usted vive en una comunidad en la que existe cooficialidad de lenguas o conoce el funcionamiento de la 

educación escolar en alguna de estas comunidades, analice y compare: 


. ¿Cómo han evolucionado las formas de organización de los centros con el fin de posibilitar el aprendizaje de 
dos lenguas oficiales en la zona que usted conoce?; ¿cómo están actualmente esas formas, tomando como 
referencia las dos experiencias y teniendo en cuenta el año en que se han recogido?; ¿cuáles son las causas? 
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l. Las referencias que se mencionan en este apartado han sido obtenidas de una encuesta que pasamos por 
correo a todos los padres a comienzos del curso escolar 91-92 como base de elaboración del Proyeeto 
Educativo. Se consiguió un alto nivel de respuesta, concretamente del 70%. 

1. Experiencia recogida durante el curso 87-88 
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La acción directiva 


La naturaleza y características de los centros escolares, la complejidad de la tarea 
educativa que tienen encomendada y los múltiples requerimientos a los que tienen que 
dar respuesta son algunas razones que hacen que estas instituciones, como cualquier otra 
organización formal, tiendan a racionalizar el trabajo de las personas que trabajan en 
ellas. La diferenciación en los puestos de trabajo y la necesaria especialización son, por 
tanto, respuestas para disminuir la complejidad de la propia tarea y un intento de 
rentabilizar los recursos personales con los que se cuenta. 

La división del trabajo y la especificación de tareas es una característica más de las 
organizaciones formales. División del trabajo no equivale necesariamente a rigidez o a 
esclerosis en la estructura organizativa, ni tampoco está en contradicción con la 
flexibilidad o la rotación en los puestos de trabajo y la polivalencia de los miembros de la 
organización. La distribución de tareas sirve para clarificar las relaciones y no tiene por 
qué suponer inevitablemente estructuras jerárquicas o estratificadas. 

Conviene delimitar sin limitaciones rígidas los papeles de cada persona. Creemos que 
se supone con excesiva frecuencia que las definiciones de los cargos en los centros 
escolares obedecen siempre necesariamente a enfoques mecanicistas o a conductas 
autocráticas. Las estructuras de un centro escolar son especialmente acomodaticias y 
pueden estar idealmente adaptadas a estrategias participativas y a la gestión en equipo. 

Un conjunto de tareas, sin duda, imprescindibles en cualquier grupo organizado son 
las que corresponden a la motivación, la dinamización, la coordinación del equipo y a la 
conducción del grupo en función de las decisiones del propio grupo: es decir, las tareas 
directivas. 

Es necesario pues que exista alguna persona (la directora, el jefe de departamento, la 
coordinadora de ciclo...), o un pequeño grupo de personas (equipo directivo, en su caso) 
que pueda asumir y desempeñar esas tareas. 

Seguramente todos estamos de acuerdo en exigir que en los centros escolares cada 
profesional asuma un papel diferente al de los demás compañeros y compañeras en 
función de las tareas que debe desempeñar. Nadie duda de que los alumnos y alumnas 
con necesidades educativas especiales estén atendidos por una persona con la formación 
adecuada y el perfil profesional idóneo. Además, todos abogamos por que las estrategias 
y procedimientos que utilice en su trabajo sean especializados y diferentes a los de sus 
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colegas. Lo mismo podríamos considerar en el caso de un enseñante que se dedicase a la 
educación infantil, en el de otro cuyo trabajo consistiese en enseñar inglés o en el de un 
tercero cuyas tareas tuviesen que ver con la orientación personal, escolar y profesional de 
los estudiantes. 

En cualquiera de los casos anteriores solemos admitir fácilmente que la naturaleza del 
trabajo de aquellos profesionales de la educación exige que unos y otros desempeñen 
tareas claramente diferenciadas. Decimos además que eso es bueno para el centro, ya 
que además de enriquecerlo con las aportaciones especializadas sirve para proporcionar 
mejores respuestas a las necesidades de los estudiantes. Por tanto, parece coherente 
admitir que la función directiva es necesaria y que cubre un conjunto de tareas también 
necesarias para la organización y que para ejecutar esas tareas, claramente diferenciadas 
de las docentes, se requiere de una formación y preparación específicas. 


La función directiva en los centros escolares 


¿En qué consiste la función directiva? 

Definir la función directiva depende mucho del enfoque de análisis con el que se 
estudien los centros escolares. Poco tiene que ver el concepto de dirección desde una 
perspectiva rígidamente estructural y formal con el que resulta de considerarlo desde 
modelos políticos o simbólicos de análisis. 

Dirigir, en cualquier caso, consiste en la acción de influir en las conductas de otras 
personas para conseguir determinados propósitos que se suponen adecuados para la 
educación de nuestros alumnos y alumnas, asumiendo la responsabilidad de los 
resultados de aquellas actuaciones. Dicho de otra manera, la acción directiva supone 
obtener resultados a través del trabajo de otras personas. 

Ahora bien, la acción directiva por la que abogamos supone que la influencia sobre 
los demás debe ser ejercida mediante planteamientos democráticos. Para nosotros, la 
dirección no es ni debería implicar el simple ejercicio autocrático del poder. No se basa 
en el servilismo de las personas a las que se dirige. No tiene como fundamento la falta de 
sensibilidad hacia las necesidades personales ni renuncia a otros valores humanos. La 
existencia de una dirección unipersonal o en equipo es perfectamente compatible con 
procesos democráticos y toma de decisiones participativas. 

No obstante, todavía actualmente se manifiestan posturas contrarias a la existencia de 
personas que desempeñen tareas directivas en los centros escolares. Estas opiniones se 
apoyan en la consideración de que los profesionales que trabajan en estos centros tienen 
una gran capacidad de autodirección y una aptitud generalizada en todas las personas 
para intervenir con eficacia en los procesos de coordinación de tareas, animación de 
grupos de trabajo, motivación de personas o intervención contable, por poner algunos 
ejemplos. 

Otros argumentos tienden a justificar la negativa a admitir roles y tareas directivas en 
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el centro escolar basándose en que eso supondría aproximarse peligrosamente al 
funcionamiento de las organizaciones industriales o comerciales. 
Veamos algunos de estos argumentos, varios de ellos siguiendo las propuestas de 
Everard y Morris (1990): 
. La dirección, dirigir a personas, en suma, está en conflicto con los valores y las 
propuestas que deben promoverse en los centros escolares. 
. El control vertical es debilitador: conduce a sospechas, resentimientos, genera 
problemas de legitimidad, etc. 
. La concepción de relaciones de autoridad en el sistema educativo es contrario a los 
principios democráticos y ejerce una influencia negativa en los alumnos y alumnas. 
. Los contextos de las organizaciones educativas y comerciales difieren frontalmente, 
etc. 


Creemos que la mayoría de estos argumentos parten de unas premisas falsas y de 
una falta de conocimiento de cómo son realmente las organizaciones comerciales bien 
dirigidas. En general, todas estas argumentaciones se relacionan o tienen como 
referencia los modelos clásicos de organizaciones industriales caducas o superadas que se 
corresponden muy poco con las realidades actuales. Muchas de las personas que critican 
la dirección escolar podrían encontrar en organizaciones no escolares abundantes puntos 
de acuerdo con sus propios planteamientos de dirección y de gestión, sin duda 
participativos, democráticos y donde el staff y la línea apenas se diferencian. 

Por otra parte, tal vez la dirección seria innecesaria si nos estuviésemos refiriendo a 
situaciones ideales, pero que en la práctica son imposibles. Así, seguramente, la dirección 
no sería necesaria si los miembros de la organización fuesen perfectos o las propias 
organizaciones infalibles. Ahora bien, si tenemos en cuenta la imperfección humana y la 
falibilidad de sus obras, tal vez sea inevitable admitir la necesidad de personas que 
asuman las tareas que esbozábamos anteriormente. 


¿Cómo actúan los directivos en los centros escolares? 


La teoría clásica dice que el directivo organiza, coordina, planifica y controla: los 
hechos sugieren otras cosas. 


Mintzberg (1975: 49) 


Cuando avisan a una directora escolar de que un padre está en la puerta exigiendo su 
presencia, reclamando ser recibido por un profesor con el que no había concertado 
entrevista previamente; cuando un alumno o alumna ha sufrido un pequeño accidente en 
el patio y nadie puede evacuar al herido porque todo el profesorado está ocupado en sus 
clases; cuando la inspectora reclama, por la vía de la urgencia, que se cumplimente el 
enésimo formulario; cuando la calefacción no funciona y hay que llamar a quien la 
arregle... ¿está realmente el director organizando, coordinando, planificando o 
controlando? 
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De hecho, estas cuatro palabras que han predominado en el vocabulario de la teoría 
de la direción desde que Henry Fayol las introdujo en 1916 nos dicen muy poco respecto 
a lo que hacen realmente los directores y directoras de hoy. 

Creemos que existe una relativa ignorancia respecto a la naturaleza del trabajo 
directivo en centros educativos. Si bien se han desarrollado muchos estudios sobre los 
profesores (su pensamiento, la motivación, el análisis de tareas, la interacción didáctica, 
etc.) poca cosa se ha hecho por conocer qué hacen, por qué y cómo hacen las cosas los 
directores y directoras. 

Fruto de este desconocimiento se pueden llegar a construir visiones idealizadas de la 
dirección escolar o, por el contrario, imágenes catastróficas plagadas de incidentes 
desagradables y fracasos. 

El estudio de la dirección (temática asociada a términos como progreso, cambio, 
innovación...) pocas veces se ha centrado en la pregunta básica ¿qué hacen los 
directores y directoras?Sin una respuesta adecuada a esta pregunta difícilmente 
podremos enseñar cómo dirigir, ni diseñar sistemas de información para los directivos, ni 
mejorar, en suma, su práctica. 

Las investigaciones que hemos analizado sobre directivos escolares de Gran Bretaña, 
Francia, Suecia y de Alemania (Antúnez, 1993) demuestran que los directivos de centros 
escolares desarrollan una actividad intensa, interviniendo en ámbitos muy diversos, 
con una gran fragmentación en sus tareas -por tanto sometidos a muchas 
interrupciones y dedicando a esas tareas períodos de tiempo muy cortos-y utilizando 
medios fundamentalmente verbales. 

Los resultados de nuestra investigación sobre 100 directores y directoras de centros 
públicos de Enseñanza Primaria de Cataluña nos permiten afirmar que la naturaleza y 
características del trabajo de los directivos de la muestra no difiere del de sus colegas 
europeos. 

Creemos que estas conclusiones, lejos de ser sorprendentes, pueden resultar incluso 
obvias para cualquiera que haya estado durante un día delante o detrás de la mesa del 
despacho de un directivo escolar. 


El papel de la dirección en los procesos de cambio e innovación 

Basándonos fundamentalmente en las aportaciones de Schein (1985) y las de 
Westoby (1988) nos atrevemos a sugerir algunas pautas para ayudar a guiar los intentos 
de innovación y de cambio cultural en los centros escolares. Algunas de estas pautas 
afectan sobre todo a las tareas y a las conductas de las personas que ocupan los cargos 
directivos ya que el liderazgo compartido es clave. Se trata no tanto de que los miembros 
del equipo directivo jueguen el papel del protagonista sino de ser quienes ayuden a 
generar símbolos, significados o valores que puedan ser compartidos por todos. No 
obstante, para promover cambios culturales o, tal vez mejor, cambios de orientación de 
la cultura, no es imprescindible un liderazgo carismático sino integrador y, sobre todo, 
conocer mucho el medio en el que desarrollan las actuaciones. 

El cambio y la innovación se verán favorecidos si desde la dirección: 
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. Se realiza un esfuerzo por conocer más y mejor el clima escolar y al personal que 
trabaja en el centro y cuáles son sus circunstancias. 

. Se crean estructuras y sistemas de comunicación y se potencian los ya existentes. 

. Se trata de resolver los conflictos con la intención de aprender de ellos. 

. Se clarifica cuál es el papel de cada persona en los procesos de participación y de 
toma de decisiones. 

. Se ponen en marcha procedimientos de resolución de problemas. 

. Se presta atención a cada individuo particularmente. 

. Se ponen en evidencia ante la administración o el ente titular del centro la eventual 
falta de recursos (materiales, de tiempo...) necesarios para posibilitar la innovación. 

. Se ayuda a superar el desencanto que pueden producir las circunstancias externas 
(condiciones de trabajo, poco reconocimiento social, movilidad...) que el centro no 
puede resolver, potenciando acciones motivadoras orientadas a los problemas que sí 
corresponde solucionar al centro. 


El papel del directivo finalmente será eficaz y contribuirá al cambio si es capaz de 
ayudar a encontrar respuestas adecuadas a: qué, por qué, cuándo, dónde, cómo, para 
qué y para quiénes cambiar e innovar. Respecto a la promoción y cambio cultural, las 
actuaciones directivas deberían estar orientadas por los siguientes propósitos: 

. Mantener una atención máxima a las exigencias cambiantes del entorno y al 

funcionamiento interno del centro. 

. Reaccionar en la dirección deseada ante las crisis dando un ejemplo de modelo 
positivo mediante su comportamiento personal. 

. Intervenir adecuadamente en los procesos de selección, adscripción y promoción del 
profesorado en el caso de que ello sea posible. 

. Desarrollar un modelo adecuado de conducta personal y profesional (incluso en los 
aspectos más estrictamente docentes) que sirvan de orientación y modelado para los 
demás. 

. Intervenir, en la medida de lo posible, en la determinación de criterios para otorgar 
recompensas y determinar estatus. 

. Apoyar y destacar a las personas que aceptan los nuevos valores que se pretenden 
implantar. 

. Crear nuevas historias y rituales para reemplazar a los que no son congruentes con 
los valores que se pretenden potenciar. 


En resumen, una actuación directiva democrática y satisfactoria debería estar 
orientada por la puesta en funcionamiento y el desarrollo de las siguientes capacidades: 
. Analizar y diagnosticar situaciones y problemas. 
. Diseñar planes de acción en función de la diagnosis y de los recursos existentes. 
. Actuar de acuerdo con las prioridades que determina la diagnosis, los recursos, el 
PEC y criterios de importancia y de urgencia. 
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. Implicar a todos los miembros de la comunidad escolar, especialmente a los 
enseñantes, en los tres procesos anteriores dándoles protagonismo y poniendo el 
énfasis en procesos de colaboración e información. 


Una consideración final respecto al modelo directivo 

Aunque ya hemos dedicado a ese tema numerosos trabajos y reflexiones en diversas 
ocasiones anteriores, merece la pena insistir de nuevo en que no parece posible que se 
planifique, se proyecte o se desarrolle nada relevante o innovador en nuestros centros 
cuando en sus direcciones predomina la provisionatidad, la renuncia y la incertidumbre. 

Si la dirección de cualquier organización implica el desarrollo de actuaciones que 
dinamicen al grupo humano, lo motiven y sirvan para aglutinar esfuerzos organizando y 
coordinando el trabajo colectivo, ¿cómo pueden asumir de buen grado estas tareas las 
personas que ocupan el cargo a la fuerza, a menudo sin ninguna formación específica, ni 
siquiera la voluntad de adquirirla, y que están deseando que transcurra lo más 
rápidamente el año de castigo? Creemos humildemente que la situación es insostenible. 

Una organización en la que quien debería alentar los cambios, tener una visión 
general de los problemas y sugerir soluciones, animar y dinamizar al equipo, etc., dice a 
menudo que no quiere hacerlo (seguro que tiene razones para ello) y que además si 
admite la tarea es porque le toca o porque le obligan y está deseando dejarla desde el 
primer día no pueden alcanzarse unos resultados mínimamente satisfactorios si no son 
debidos a causas sobrenaturales. 


Experiencia 1. La experiencia de un director de 
instituto 


Contextualización 

La experiencia que presentamos ha tenido lugar durante cuatro años en un céntrico 
Instituto de Bachillerato de Barcelona, con enseñanzas de Bachillerato y COU, en 
régimen diurno y nocturno. 

Las principales características de este centro son: 

. Una larga historia. Fue fundado en el año 1845, lo que da lugar a una importante 
cultura de centro y a un cierto orgullo de pertenecer al mismo; principalmente por 
parte de los profesores. 

. La existencia de un importante núcleo de profesores y profesoras con muchos años 
de permanencia en el centro (hasta 30 en varios casos), e interés de permanecer en 
él por parte de los docentes que se van incorporando. 

. Unos hábitos de gestión y trabajo consolidados, aunque no siempre suficientemente 
eficaces o adaptados a las actuales exigencias de un centro Educativo, y en general 
con métodos de trabajo altamente individualistas. 
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. Su situación en un barrio con unas excelentes comunicaciones urbanas e 
interurbanas. Originalmente su población era de clase mediaalta y burguesa pero ha 
evolucionado con rapidez en los últimos años hacia barrio de negocios. Este cambio 
del barrio cada vez con menor número de familias con hijos en edad escolar, 
produce una variación en el nivel social de los alumnos, que proceden de otros 
barrios, lo que ocasiona la aparición de una serie de nuevos problemas sociales que 
el centro no había debido afrontar anteriormente. 

. Ocupar un edificio con un alto grado de deterioro, llegando incluso a ser altamente 
incómodo para el trabajo. 


Justificación de la experiencia 

La inercia en el funcionamiento del centro, favorecida por algunos de los factores 
expuestos en el apartado anterior, estaba convirtiendo al instituto en un sistema cerrado, 
que se autoalimentaba de sus propias producciones y procesos, pero con muy poco 
contacto con el exterior, situación que, como es conocido, debilita cualquier sistema. 

El sistema de elección de director y de equipos directivos, actualmente en vigor, 
tampoco favorecía la ruptura del proceso expuesto anteriormente, pues, aun con la 
máxima voluntad y numerosos aciertos, se iban sucediendo equipos directivos, 
nombrados de manera más o menos forzada, que resolvían el día a día de la gestión, 
durante los breves mandatos que les correspondían, un año en numerosas ocasiones. 

Esta situación llevó a un numeroso grupo de profesores, entre ellos los más antiguos 
del centro, a plantearse la necesidad de conseguir un equipo directivo que se presentara 
para un mandato de más duración y con ilusión e interés por la gestión del instituto, con 
el objetivo global de dinamizarlo y reconducir el proceso evolutivo que se estaba 
siguiendo. 


Objetivos 
La situación expuesta llevó al inicio de la experiencia que comenzó con la idea de que 
eran necesarias una serie de modificaciones en la gestión y en el funcionamiento del 
centro. 
Entre los elementos más importantes que se planteaban como objetivos podemos 
destacar: 
. Pasar de la situación de sistema cerrado a un sistema abierto. 
. Conseguir una confianza generalizada en la necesidad de conseguir los objetivos 
generales que se pudieran plantear. 
. Establecer entre los distintos estamentos y elementos del centro una comunicación 
tanto vertical como horizontal, frecuente y diáfana. 
. Fortalecer e incorporar a los alumnos y alumnas al espíritu de centro, desarrollando 
la cultura que éste ya poseía. 
. Mejorar los elementos materiales de los que se disponía. 
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Desarrollo de la experiencia 

Uno de los primeros problemas por resolver fue conocer la estructura de la 
Administración Educativa, tanto de los Servicios Territoriales como de las Direcciones 
Generales, y de las personas concretas con las que debíamos tratar para los temas que 
más nos preocupaban en estos momentos, lo cual nos resultó imprescindible para toda la 
gestión posterior. 

Otro fue resolver la precaria situación en que se encontraba el edificio. Poco a poco 
fuimos consiguiendo un principio de acuerdo, a largo plazo, para las remodelaciones más 
importantes, como por ejemplo la modernización de la instalación eléctrica y la 
sustitución de los lavabos o de los vestuarios del gimnasio. 

Queremos resaltar la importancia de este punto, que puede parecer secundario en un 
estudio de experiencias en la dirección, pero creemos que es básico, pues permitió, en la 
medida en que se fueron solucionando los problemas físicos del edificio, establecer cierta 
confianza en la gestión del equipo que empezaba y mejorar las condiciones de trabajo del 
profesorado y del alumnado. 

También analizamos una serie de proyectos que existían desde hacía mucho tiempo 
pero que, por los motivos expuestos en el primer apartado, no llegaban a materializarse, 
aunque tampoco se rechazaban. Entre ellos podemos citar los intercambios de alumnos 
con centros del extranjero, como Praga, Luxemburgo, Hamburgo, París y Berlín y la 
recuperación de la celebración de fiestas tradicionales, como Navidad y Sant Jordi, entre 
otras. 

En un centro cuyo profesorado estaba acostumbrado al trabajo individual, la 
responsabilización personal en actividades concretas ha funcionado de manera más que 
correcta, aunque pensamos que debe abrirse camino para acercarnos a un mejor 
funcionamiento colectivo en un futuro próximo. 

Al mismo tiempo se mantuvieron desde el principio conversaciones con los distintos 
profesores a fin de recoger sus necesidades, su visión del centro y las ideas que tenían 
para la mejora del mismo, desde el punto de vista global o de su propio seminario. Se 
pudieron atender bastantes cuestiones de las planteadas, que sorprendentemente eran 
sencillas de resolver en muchos casos, y que estaban pendientes, precisamente, por la 
falta de comunicación y de confianza existentes hasta aquel momento. 

Todo centro tiene una estructura de funcionamiento no escrita, pero aceptada en 
general por todos los miembros, que se ha desarrollado a lo largo de su historia. Sin 
embargo, la rápida evolución de la sociedad y la incorporación de nuevos elementos al 
sistema hace necesario objetivar la estructura existente, modificarla en lo necesario y 
escribir los documentos pertinentes que reflejen los acuerdos de funcionamiento. Esta 
estructura será, y es necesario tenerlo muy en cuenta, distinta en los distintos centros, 
más allá de unos aspectos generales establecidos por las normativas, pues es el fruto de la 
historia de cada centro. 

En nuestro caso, era necesario escribir el Reglamento de Régimen Interno, como se 
había intentado, sin éxito, en años anteriores, lo conseguimos con muy escasa 
participación de los distintos estamentos, que simplemente introdujeron algunas 
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enmiendas y lo aprobaron a continuación. A pesar de ello, la aplicación del reglamento no 
sólo no ha creado problemas, sino que ha sido bien acogida. 

Las relaciones con los alumnos y alumnas se han organizado principalmente a través 
de la Jefatura de Estudios para los temas académicos y de comportamiento y de la 
vicedirección para los temas de actividades. En todos los casos se trabaja a partir de la 
responsabilización del estudiante y del diálogo con él. La incoación de expedientes no se 
ha producido, salvo en un caso que fue sobreseído, durante los años que ha durado la 
gestión. 

Otro aspecto importante en la estructura organizativa del centro es la gestión 
económica, que se intenta que sea, además de transparente, cómoda para el trabajo de 
los profesores. Cantidades pequeñas de dinero efectivo, en muchos casos, facilitan 
extraordinariamente la labor del profesorado. 

La calidad de la enseñanza en el centro puede considerarse de nivel relativamente 
alto. Sin embargo, el trabajo de coordinación en los Seminarios Didácticos, las áreas y los 
niveles, puede considerarse insuficiente, habiendo fracasado en general los intentos 
realizados durante la experiencia de mejorar los trabajos de coordinación. 

Se inició lentamente una mentalización sobre la necesidad de la acción tutorial, 
realizándose un curso de apoyo sobre la misma, que dio lugar a un plan de acción tutorial 
para primer curso, que ha producido resultados apreciables. 


Evaluación 
Muchos de los aspectos evaluativos de los distintos componentes de la experiencia 
han sido incluidos en el apartado anterior, a modo de resumen citaremos los siguientes. 
. Consideramos positiva la experiencia en los siguientes aspectos: 
- Dinamización de la vida del centro. 
- Aumento de las actividades exteriores, académicas principalmente, del alumnado. 
- Mejora de la respuesta de la entidad a los retos actuales de un Centro Educativo. 
- Evidente mejora de las condiciones materiales de trabajo en el centro. 


- Establecimiento de una importante confianza entre los profesores y el equipo 
directivo. 


- Mantenimiento de la confianza, ya existente, del alumnado con la institución. 
- Desarrollo de la cultura de centro. 
. Consideramos negativa la experiencia en los siguientes aspectos: 


- Trabajo individual de la mayoría del profesorado, con desinterés por las cuestiones 
generales del centro. 


- No se ha conseguido, de forma apreciable, mejorar la coordinación en los distintos 
niveles. 


- No se ha logrado mejorar el trabajo de coordinación en los seminarios. 


Perspectivas de futuro y posibilidades de generalización 
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El futuro más inmediato nos acerca a la implantación de la Reforma, en la que el 
trabajo colectivo y la toma de decisiones compartidas adquieren un nuevo e importante 
valor. 

Por lo tanto, el futuro de la experiencia analizada consiste en consolidar los logros 
citados, y dedicar el máximo esfuerzo a conseguir que se incorpore al funcionamiento del 
centro el trabajo colectivo y la participación en las decisiones del máximo número posible 
de profesores, aspecto que, como hemos indicado, es el menos logrado. 

En cuanto a las posibilidades de generalización consideramos interesante destacar los 
siguientes puntos: 

. Es importante remarcar la necesidad de conocer la estructura de la Administración y 

las personas responsables de los distintos servicios. 

. Deben dedicarse los esfuerzos necesarios al mantenimiento de las instalaciones y a 
las dotaciones de material, como elementos básicos de la comodidad en el trabajo en 
el centro. 

. La integración de los profesores en el proyecto global del centro puede conseguirse 
de distintas formas, en nuestro caso valoramos positivamente la integración gracias a 
la responsabilización personal del profesorado de diversas actividades. 

. El diálogo continuo entre los distintos elementos de la institución y el equipo 
directivo son imprescindibles para el conocimiento de los problemas que se plantean 
y el desarrollo de la confianza entre ellos. 

. A raíz de la comunicación anterior deben apoyarse todas las iniciativas plan teadas 
por los diversos estamentos, a pesar de las dificultades que esto representa en 
muchos casos. 

. La confianza entre los elementos del equipo directivo y el respaldo del director a las 
decisiones de cada miembro en su campo son elementos claves en el éxito de la 
gestión. 

. El establecimiento de objetivos o actividades globales en el centro es una buena 
base para el desarrollo del espíritu del mismo, y para la integración de todos los 
miembros de la comunidad escolar en la buena marcha del centro. 


Experiencia 2. Proyecto de actuación de la junta 
directiva 


En esta experiencia recogemos la transcripción de un Proyecto de Actuación para un 
centro público de secundaria de Cataluña. Este documento fue hecho público por los 
componentes de la candidatura y distribuido entre los miembros de la comunidad escolar. 


Introducción 
En el momento de concretar las líneas básicas de actuación para los próximos años, 
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queremos dejar clara nuestra voluntad de continuar ofreciendo un servicio al instituto. 
Integramos la candidatura: 


Las líneas generales de trabajo son una continuación de las que hemos seguido 
durante los cursos en los que hemos estado en la junta directiva del instituto. 


Marco general de actuación 

Entendemos que el consejo escolar y el claustro de profesores son los organismos 
que deben establecer las líneas generales de trabajo en el instituto. Como consecuencia, 
el equipo directivo trabajará para llevar a la práctica las directrices fijadas por los órganos 
colegiados de dirección del centro. 


Distribución de funciones 


Director 

Corresponde al director coordinar todos los estamentos del centro. De forma 
ordinaria esta coordinación se fijará a través del claustro de profesores, la junta de jefes 
de seminario y el equipo de coordinación. Será también el responsable de establecer los 
canales que hagan llegar todo tipo de información a los miembros del instituto. De forma 
especial se informará sobre las disposiciones de interés para los profesores y profesoras 
que aparezcan en los boletines oficiales. 

Se encargará de las relaciones con la asociación de padres. 

Participará en la junta de directores de... 

Conjuntamente con la jefa de estudios y formando equipo con los coordinadores y 
las coordinadoras de BUP y COU, participará en la concreción, realización y revisión del 
Plan de Acción Tutorial que debe tener el centro, de acuerdo con la normativa de inicio 
de curso. 

Conjuntamente con la junta directiva, el consejo escolar, el claustro de profesores y 
la junta de jefes de seminario trabajará en la redacción del Proyecto Educativo y el 
Proyecto Curricular que permitan realizar de la mejor forma posible la transición al 
nuevo sistema educativo. 

Se intentará que la organización de cada curso esté hecha antes de finalizar el curso 
anterior, de forma que en el momento de iniciar las vacaciones de verano el máximo 
número posible de profesores y proefsoras tengan claras las asignaturas que impartirán en 
el curso siguiente. 

Queda sobre la mesa la forma de conseguir que los alumnos y alumnas con 
asignaturas pendientes se mentalicen de la importancia de dedicar tiempo y ganas a la 
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recuperación de los conocimientos que les faltan y que les dificultan el aprendizaje de las 
materias del curso al que han accedido. 

Nos preocupa también el colectivo de estudiantes, especialmente de COU, que se 
desmotiva a mitad de curso y, prácticamente, abandona los estudios. Pensamos que entre 
todos debemos conseguir motivarlos. 


Vicedirección 

El equipo de vicedirección, integrado por la vicedirectora y la vicesecretaria, es el 
reponsable de la coordinación de las actividades culturales. 

Después de analizar la evolución de las actividades culturales en los últimos cursos 
creemos que es necesario replantear su enfoque. Concretamente consideramos que se 
deben desplazar al horario de mañanas. La propuesta para el curso 1994-95 que se 
presente a la consideración del claustro y del consejo escolar incluirá la posibilidad de 
realizar actividades culturales y deportivas en el horario de mañanas. 

Consideramos que se deben potenciar todas las actividades que puedan realizar de 
forma autónoma los propios alumnos y alumnas. Nos parece también que es importante 
una implicación mayor del profesorado, con carácter voluntario, en la realización de estas 
actividades. 


Coordinación 

Queremos potenciar el papel de los coordinadores y de las coordinadoras de nivel. En 
el futuro los coordinadores y coordinadoras se reunirán semanalmente con la junta 
directiva con la finalidad de mejorar la planificación y coordinación entre todos los 
miembros del instituto. 


Proyecto educativo 

Nos parece importante avanzar en el sentido de concretar el Proyecto Educativo de 
Centro. La proximidad de la implantación generalizada de la Reforma y el peligro de una 
implantación avanzada nos exigen trabajar en su redacción. 

De forma simultánea es necesario trabajar en el Proyecto Curricular de Centro y en 
la redacción de un Reglamento de Régimen Interior que se adecúe a la nueva situación 
del centro con la implantación de las nuevas enseñanzas secundarias. 

En estos tres cursos procuraremos potenciar la reflexión interna sobre el sentido de 
los estudios actuales y de los nuevos planes de estudios. Creemos que esta reflexión 
conjunta es imprescindible para establecer el Proyecto Educativo del instituto. 


Personal no docente 
Consideramos de primordial importancia que continúe la excelente efectividad del 


personal no docente en el cumplimiento de sus funciones. 


Alumnado 
Pensamos que se debe procurar potenciar el sentido de la responsabilidad y el respeto 
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a una disciplina razonada entre el alumnado. 

Este sentido de la responsabilidad que se quiere desarrollar comporta, entre otras 
cosas, crear vías de diálogo e información con los delegados de los alumnos que les 
hagan participar de forma real en la puesta en práctica del proyecto educativo. 

Estos dos años se ha procurado potenciar el papel de los delegados de curso y de la 
junta de delegados. Uno de los obstáculos para conseguir esta potenciación lo situamos 
en la falta de interés de los propios alumnos y alumnas en el tema. 

Valoramos muy positivamente la iniciativa de un grupo de estudiantes por constituir, 
legalmente, una asociación de alumnos. Intentaremos darle nuestro apoyo estableciendo 
vías que faciliten su desarrollo, promuevan la mejor formación del alumnado y faciliten el 
diálogo entre los diferentes estamentos del centro. 


Asociación de padres 

Pensamos que la participación de ios padres en la vida del instituto debe continuar en 
la línea actual: información clara y completa sobre la organización del curso, apoyo de la 
asociación a las actividades deportivas, programación de actividades de información y 
formación para los padres y madres de los alumnos que complementen el plan de acción 
tutorial. 


Proyecto lingúístico de centro 

En la línea que ha seguido hasta ahora el instituto se debe seguir trabajando 
ofreciendo al profesorado y resto de personal del centro los medios para facilitar el 
conocimiento y el uso de la lengua catalana. 

Valoramos muy positivamente el esfuerzo que han hecho los profesores y las 
profesoras por mejorar su conocimiento de la lengua catalana y pensamos que se ha de 
acabar de potenciar la utilización del catalán como lengua vehicular de enseñanza al ritmo 
que anualmente fijemos en el proyecto lingüístico. 

Será necesario también trabajar para conseguir que aumente la utilización del catalán 
como lengua de comunicación espontánea entre el alumnado. 


Propuestas de trabajo para profundizar en el 
tema 


Experiencia 1 


1. Compare las estrategias que desarrollan desde la dirección del centro para promover la innovación y el 
cambio con las que se sugieren en el texto del capítulo. 


2. Examine las valoraciones negativas que se hacen de la experiencia. Seguramente a partir de esos aspectos se 
podrían formular algunos nuevos objetivos para un próximo plan de acción del equipo directivo. 


. ¿Podría aportar algunas sugerencias concretas para alcanzarlos? (en relación a los requisitos previos, a los 
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recursos, a la metodología de trabajo...). 
3. El texto de la experiencia alude a los cambios continuos de personas en los equipos directivos del instituto. 
. ¿Cree usted que es una situación habitual en otros centros? 
. Si su respuesta es positiva, ¿cuáles cree que son las causas principales? 


. Si usted desaprueba esa situación de transitoriedad, ¿Podría proponer algunas medidas factibles que 
sirviesen para solucionarla? 


Experiencia 2 


. ¿Hasta qué punto la propuesta responde a lo que usted entiende como un Proyecto de Acción Directiva? 
. ¿Hasta qué punto comparte las afirmaciones del apartado núm. 2? 
. ¿Qué cree que le falta a este proyecto? 


. ¿Qué cree que le sobra? 


. ¿Qué aspectos del documento señalaría como más satisfactorios? 
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Las escuelas incompletas de ámbito 
rural (EIAR) 


Las escuelas incompletas de ámbito rural (EIAR) son centros cuyas características 
vienen marcadas notablemente por el medio: municipios pequeños, economía centrada 
fundamentalmente en el sector primario, cierta lejanía de los núcleos industriales y 
comerciales y, en ocasiones, lejanía también respecto a las vías de comunicación 
principales. Normalmente son el único centro escolar del municipio y suelen ser escuelas 
que, en algunos casos, acogen a alumnos y alumnas de varios niveles o grados en la 
misma aula debido a la escasez de estudiantes y a razones económicas. De esta manera, 
el centro tiene menos unidades (aulas creadas administrativamente) que niveles o grados 
abarca una determinada etapa educativa. 

La expresión escuela unitaria designa al centro escolar que acoge todos los niños y 
niñas del centro en una sola aula. En ella se reúnen estudiantes de diversas edades que 
cursan distintos niveles o grados. Estos alumnos suelen ser de enseñanza primaria y, a 
menudo, también de la etapa de educación infantil. Son regentadas de forma permanente 
por un solo profesor o profesora que, en algunos casos, recibe el apoyo periódico de 
otros colegas. Éstos ejercen de forma itinerante en varios centros complementando la 
acción educativa del profesor generalista en diversos cometidos más especializados. Se 
trata de escuelas que suelen estar en municipios pequeños, frecuentemente de ámbito 
rural, y son los centros más habituales y numerosos en estas zonas. 

Merece la pena recordar que la política de concentraciones escolares que fomentó la 
Administración Educativa en España a partir de la Ley General de Educación 14/1970 y 
de las Órdenes Ministeriales para la Transformación y Clasificación de Centros de 
30.12.71 y 14.01.72 ocasionó la creación de centros comarcales y la consiguiente 
supresión de muchas escuelas unitarias. No obstante, en la actualidad son muy 
numerosas en nuestro país y con frecuencia muestran signos de vitalidad tratando de 
encontrar soluciones a sus problemas poco comunes y a menudo un poco olvidados. 

Las escuelas comarcales y las escuelashogar tienen también como finalidad la 
atención a las personas que viven en núcleos pequeños o en áreas geográficas de 
población dispersa, pero suelen ser centros completos. Aunque poseen unas 
características muy peculiares, tienen una problemática organizativa que se asemeja a la 
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de los centros completos más convencionales: suelen acoger como mínimo tantas 
unidades como niveles o grados se establecen para las etapas educativas que atienden; 
tienen los mismos órganos de gobierno; su gestión reclama actuaciones que deben poner 
el énfasis en la coordinación de un grupo numeroso de profesionales y administran unos 
recursos materiales y funcionales no muy distintos a los de un centro convencional de 
régimen ordinario. La mayor diferencia respecto a éstos se encuentra en que deben 
gestionar algunos servicios que no siempre están presentes en los centros urbanos: 
comedor, transporte o internado, en el caso de las escuelashogar. Por lo tanto no vamos a 
analizarlos expresamente. 

El caso de las escuelas EIAR es bien diferente. Los recursos por organizar son 
mucho más limitados y, en muchos casos, la organización y la gestión del centro se 
identifica con la organización y gestión de la única aula. A pesar de la probada dedicación 
de los profesionales que trabajan en las EIAR y de los resultados que suelen obtener 
dada la dificultad de su trabajo, los análisis sobre el funcionamiento de estos centros o de 
la vida escolar que se desarrolla en torno a ellos han estado asociados a menudo a juicios 
peyorativos o a manifestaciones quejosas y reivindicativas, casi siempre cargadas de 
razón, pero que contribuyen poco al progreso y a la mejora. Creemos que estos análisis 
no tienen por qué suscitar casi siempre valoraciones negativas o insatisfactorias 
únicamente. Perfectamente se puede encontrar en estos centros escolares el marco ideal 
para dar las mejores respuestas a las necesidades de los estudiantes y para encontrar la 
satisfacción, el equilibrio personal o el desarrollo profesional de sus profesores y 
profesoras. 

Si centramos nuestra atención en los aspectos menos satisfactorios es fácil ver que 
los factores que caracterizan a estas escuelas son fundamentalmente tres: influencia del 
contexto físico y social, diversidad y precariedad. 

. En relación al contexto 

La soledad y el posible aislamiento profesional de los enseñantes que trabajan en 
estos centros puede dar lugar a una falta de patrones de referencia o de contrastes 
profesionales suficientes para evaluar su propio trabajo. Esta situación hace más 
difícil la posibilidad de analizar su tarea con la ayuda de otros colegas con el fin de 
buscar mejores modelos de actuación organizativa, didáctica y orientadora. 

Por otra parte, es notorio, o al menos así se sigue afirmando continuamente en los 
encuentros y jornadas de este colectivo de enseñantes, que la presión social que 
sufren suele ser muy alta. Así, la ideología, los valores y normas predominantes en 
el municipio: su cultura, en suma, suelen ejercer sobre ellos unos efectos, en 
ocasiones incómodos, que pueden influir en su conducta docente y en su vida 
personal. 

. En relación a lo diversidad 

La naturaleza de los requerimientos que reciben las EIAR del entorno social, las 
expectativas de los padres y madres de los estudiantes y de la administración 
educativa respecto a estos centros son factores que determinan una búsqueda de 
respuestas diferentes a las que se esperan y se buscan en otros centros de régimen y 
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tipología más convencionales. 
Además, la diversidad de edades de los estudiantes agrupados en una misma aula, y 
las diferencias individuales, en ocasiones muy grandes, en cuanto a ritmos de 
aprendizaje, maduración, capacidad de atención... reclaman variedad y 
diversificación constantes en las respuestas didácticas, organizativas y orientadoras. 

. En relación a la precariedad 
Aunque es bien evidente que las diferentes administraciones educativas están 
aportando recientemente mayores recursos, sobre todo con profesorado de apoyo, 
materiales de uso didáctico y prestaciones de algunos servicios de orientación 
psicopedagógica, este colectivo de centros arrastra todavía un déficit antiguo 
importante. 
Sin embargo, probablemente no son los déficits de recursos materiales o de apoyos 
los más preocupante sino tal vez otros de naturaleza diferente. Así, por un parte, el 
hecho de que los docentes deban ejercer de profesores generalistas y que en algunos 
casos posean una formación específica inicial y permanente insuficiente o poco 
adecuada en relación al medio coadyuva a la precariedad que comentábamos. 
Además, las modalidades de formación permanente del profesorado más eficaces, 
como por ejemplo la formación en centros, es difícil que llegue a estos colectivos 
dada su situación geográfica y los criterios económicos que suelen presidir los planes 
de formación. Por otra, la falta de tiempo disponible para dar respuesta satisfactoria 
a los requerimientos que plantea el desarrollo del currículum, la gestión 
administrativa, la de los servicios, el gobierno del centro, la proyección social de 
éste, etc., es otro déficit muy influyente. 

. Como consecuencia de los tres factores anteriores. 
Las EIAR, pues, suelen ser lugares de ocupación incómoda para muchos enseñantes 
y resulta muy difícil en ocasiones constituir equipos docentes estables y arraigados a 
la zona. La rotación de profesorado y los cambios suelen ser frecuentes. La 
elaboración y desarrollo de planes y proyectos que tengan continuidad y 
permanencia resultan, en consecuncia, también más difíciles que en centros de otra 
tipología. 
Se corre el riesgo, en consecuencia, de convertir a algunos de estos centros en 
escuelas de aprendices o bancos de pruebas permanentes para docentes en período 
de rodaje, con los peligros y perjuicios que podría suponer para su alumnado. 


¿Qué han venido haciendo los profesores y profesoras que trabajan en las EIAR para 
superar esta problemática? En primer lugar, demostrar continuamente que son uno de los 
colectivos más activos y sensibilizados por los problemas de la educación que se 
desarrolla tanto dentro de la escuela como fuera de ella. Por otra parte, los centros 
escolares ubicados en municipios de la misma zona han seguido -de manera a veces más 
espontánea que sistemática- un itinerario de estrategias de colaboración para mejorar sus 
respuestas educativas similar al que se recoge en el cuadro 1. 
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Algunas alternativas, soluciones y precauciones 
ante la problemática de las EIAR 


Alternativas y soluciones 

a) Las que dependen de la administración educativa 

Con la intención de no caer en el peligro de reforzar únicamente la vía reivindicativa 

y con un propósito de parquedad, conviene recordar una vez más que las alternativas y 
soluciones dependen mucho de un aumento cualitativo y cuantitativo de, entre otros, los 
recursos siguientes: 

. Formación permanente especifica que potencie y complemente la atención y ayuda 
que pueden proporcionar instancias de apoyo externas como por ejemplo la 
inspección, los centros de recursos, centros de profesores, ICEs, equipos de 
asesoramiento psicopedagógico, etc. Este propósito comportaría, ineludiblemente, 
aproximarse físicamente a los centros y al profesorado y alumnado destinatario. 

. Recursos humanos y ¡tiempo!, para la planificación, para la gestión de un 
currículum necesariamente diversificado, para la gestión administrativa y 
económica. No hay que olvidar que una escuela unitaria recibe tantos 
requerimientos administrativos (estadillos, informes, actas, solicitud de atos...) como 
un centro grande, muy numeroso, que tiene la posibilidad de contar con personas 
destinadas expresamente a esas tareas o con un tiempo específico para dedicarse a 
ellas. 

También las soluciones dependen de cambios en los sistemas de reclutamiento, 
acceso a la docencia y desarrollo profesional de los enseñantes y en los mecanismos 
de supervisión y evaluación externa. 
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Cuadro 1. Fases e itinerario de la colaboración entre centros incompletos de ámbito rural 


1. Desconocimiento mutuo. ; 
2. Contactos motivados por el traspaso de informaciones, noticias profesionales, problemáticas 
laborales: luchas sindicales, huelgas, etc. 
3. Compartimiento, intercambio o uso rotativo de recursos del tipo: 
. Profesorado de apoyo, especialistas en áreas como educación fisica, educación musical, 
lengua extranjera, etc. 
+. Material de uso didáctico (bibliográfico, audiovisual, de laboratorio, etc) 
+ Servicios de apoyo (centros de profesores, de recursos, equipos multiprofesionales, etc.) 
4. Intercambio de experiencias organizativas y didácticas: 
+ Esporádicamente. 
. Sistemáticamente: a partir de un plan de trabajo establecido, de encuentros, jornadas, 
escuelas de verano, etc. 
5. Trabajo conjunto de planificación ejecución y evaluación del curriculum. 
+ Constituidos en claustros de zona rural o centros rurales agrupados. 
« Construyendo y desarrollando proyectos y planes comunes. 


b) Las que dependen fundamentalmente de los propios centros 
. Tratar de descender, progresando, en el itinerario de la colaboración entre centros 
que señalábamos en el cuadro 1. La creación y desarrollo de redes de centros, 
claustros de zona o alternativas comarcales, respetando la identidad de cada escuela, 
deberían ser respuestas colectivas de mayor poder y eficacia para gestionar la 
diversidad y la precariedad. 
. Desenvolver una organización escolar diferencial, propia y singular. Más 
concretamente: 
- Desarrollando planes específicos de atención a las personas nuevas que se 
incorporan cada año a los centros. 
- Poniendo el énfasis en la orientación escolar, personal y profesional de los alumnos 
y alumnas. 
- Tratando de implicar a las familias en la gestión del centro, definiendo en común el 
tipo de participación y de compromiso recíproco. 
- Utilizando de manera creativa y atrevida las parcelas de autonomía que pueden 
administrarse. 
- Ensayando y evaluando soluciones flexibles, variadas y diversificadas en relación 
al desarrollo del currículum, especialmente en sus variables más organizativas: 
agrupamiento de los alumnos y alumnas, uso de los espacios y uso del tiempo. 


Algunas precauciones 


Conviene mantener siempre presentes la identidad y características de las EIAR 
cuando se trata de encontrar soluciones organizativas. El desarrollo de modelos y de 
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experiencias no debería efectuarse por imitación o traslación directa de modelos o 
experiencias tomadas de centros de tipología diferente. Cada centro tiene derecho a ser y 
a manifestarse diferente a los demás y conviene que fije sus propios caminos en función 
de las variables y los contextos particulares. 

La trayectoria de muchas EIAR nos enseña la importancia de considerar y 
aprovechar el contexto en el que se encuentran para sus finalidades educativas. El 
entorno marca la pauta, sin duda, pero un excesivo énfasis en la contemplación de lo 
particular y local puede hacernos incurrir en lo que a veces, en conversaciones 
informales, llamamos coloquialmente excesiva ruralización o aldeanización del 
currículum. 


Experiencia 1. El funcionamiento de la Zona 
Escolar Rural. ZER «Baix Gaia» de Tarragona 


Contextualización 

La Zona Escolar Rural (ZER) «Baix Gaià» se creó en el año 1992. Está formada por 
los municipios siguientes: 

. El Catllar (CP P’ Agulla) 

. La Riera de Gaià (CP Montoliu) 

. La Nou de Gaia (CP Codinetes) 

. Salomó (CP Josep Nin). 


El motivo que da nombre a la zona es que todos los municipios que la forman 
pertenecen a la subcomarca del Baix Gaia, o área del curso bajo del río Gaia 
(Tarragona). 

La distancia kilométrica entre los cuatro municipios es la que se indica: 
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mik Mee A 


EL CATLLAR 
ECIN DLAN ILI 


LA NOU DE GAIÀ 


LA RIERA DE GAIÀ 


La localidad más próxima a Tarragona es Ei Catllar, a 12 Km y la más lejana Salomó 
a 25 Km. 

La economía de estos municipios se basa sobre todo en la agricultura, 
predominantemente de secano: vid, cereales, avellana, oltvos..., y en la explotaciones 
avícolas. También hay algunas pequeñas industrias de fabricación de lonas, pinturas, 
embutidos... 

La ZER dispone de 18 profesores y profesoras. Es un colectivo joven: la media de 
edad no supera los 40 años. Once de ellos tienen su destino definitivo en centros de la 
zona. La mayoría posee más de una especialidad. 

Dos profesores itinerantes completan el claustro de zona. Uno imparte las asignaturas 
de educación física y lengua inglesa. Otra imparte la música y refuerza el aprendizaje de 
la lectura y la escritura en el ciclo inicial. Ambos profesores están adscritos a los dos 
centros más pequeños de la zona y tienen su horario distribuido de manera proporcional 
al número de unidades de cada centro. Todas las escuelas acogen a alumnos y alumnas 
que cursan la etapa de educación infantil, desde los 3 años, y la educación primaria (los 
ocho niveles de la EGB), como se muestra en el cuadro 2. 


264 


Cuadro 2. Composición de los centros (número de unidades) para el curso 95/96 


+ El Catllar; 7 unidades » la Nou: 2 unidades 
+» La Riera: 5 unidades + Salomó: 2 unidades 


En ninguna de las escuelas existe servicio de comedor ni transporte escolar. 

Como puede suponerse fácilmente todos los enseñantes que desempeñan tareas 
directivas tienen función docente a tiempo pleno. 

Las cuatro escuelas que forman la zona tienen el catalán como lengua básica de 
enseñanza. La totalidad de profesores y profesoras son de habla catalana y la gran 
mayoría posee el título de maestro de catalán. El 75% de los alumnos y alumnas tiene 
como lengua familiar el catalán, el 15% emplean indistintamente el castellano y el catalán 
en sus casas y el 10% únicamente se comunican con sus padres en castellano o en otras 
lenguas extranjeras. 

Actualmente la zona recibe estudiantes de diversas procedencias: de otras provincias 
de España y, en menos medida, de países norteafricanos y de Portugal. No se ha 
planteado ningún problema de adaptación a causa del uso de la lengua. La integración es 
muy satisfactoria ya que estos alumnos y alumnas reciben una atención individualizada 
dentro de su propio grupo-clase. Cada uno de los cuatro centros tiene diseñado su 
proyecto lingúístico, aprobado por su consejo escolar. En este documento se explicita el 
itinerario, procedimientos y estrategias para tratar de conseguir que los alumnos y 
alumnas alcancen una competencia lingúística suficiente y satisfactoria en cada una de las 
dos lenguas oficiales cuando acaben la etapa de escolarización obligatoria. 


Justificación y antecedentes 

La ZER surgió por diversos motivos, cada uno ha tenido su influencia particular. Los 
primeros contactos entre las escuelas surgieron por necesidad. Desde el año 83 al 89 los 
dos centros más pequeños ya venían realizando excursiones conjuntamente. La 
justificación estaba relacionada con el deseo de poner en contacto a los alumnos de los 
dos municipios, una finalidad claramente educativa. Pero también con la oportunidad 
prosaica de poder llenar el autocar de manera más económica. Otras relaciones entre 
centros se iniciaron con la realización conjunta de actividades deportivas que se 
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mantuvieron e incrementaron durante estos años. 

Hacia el curso 88-89 desde la escuela de El Catllar, la mayor y donde actualmente 
está la sede de nuestro ZER, surgió la iniciativa de promover más sistemáticamente el 
intercambio de experiencias entre los enseñantes de la zona. Existía además el atractivo 
de conocer varias prácticas positivas en el mismo sentido que se estaban desarrollando en 
centros análogos de otras comarcas próximas. 

Dos profesores de ese centro, en aquella época estudiantes de 5°curso de Pedagogía, 
se encargaron de esbozar el primer diseño de lo que podría ser un Plan de Trabajo 
Común intercentros, estudiando las necesidades y las variables más significativas: ratios, 
disponibilidad de tiempo, cambios en el profesorado, opinión de las familias,... Este 


hipotético primer proyecto de zona se elaboró con la orientación de una f profesora de la 
Universidad Rovira 1 Virgili de Tarragona. 

La propuesta fue presentada al profesorado de los dos municipios más cercanos (La 
Riera y La Nou). Para la mayoría de nosotros supuso una oportunidad para contrastar y 
analizar nuestras maneras de trabajar más arraigadas y, sobre todo, para conocer mejor 
en qué consistía la opción de constituirnos en un núcleo de trabajo establecido 
formalmente y con el apoyo y reconocimiento de la administración. No obstante, la idea 
progresó poco y, por diversas razones, no se concretaron acuerdos de colaboración 
formales. 

Durante el curso 90-91 se comenzaron a sistematizar los encuentros tratando de 
desarrollar la idea. Fue la inspección de la zona quien, tal vez, tuvo una influencia 
decisiva para impulsarla definitivamente. Así, organizó para nosotros un curso de 15 
horas sobre aspectos organizativos y metodológicos aplicados a los centros incompletos. 
En él participamos todos los enseñantes de los cuatro centros y también los de un quinto 
municipio próximo que más tarde decidirían abandonar el proyecto común. También 
durante aquel curso recibimos diversas visitas de profesores y profesoras, compañeros de 
otros centros incompletos, que llevaban algún tiempo constituidos y funcionando como 
zona escolar rural que nos explicaron sus experiencias y nos animaron a seguirlas. 

Después de todos estos estímulos existía la creencia general de que la idea merecía la 
pena, que podía ser buena pensando en las necesidades de nuestro alumnado y también, 
de forma tal vez algo egoísta, pensando en nosotros mismos. 

Así, se desarrollaron los contactos entre nosotros de manera más continuada. Fue 
una fase que en ocasiones denominamos de «intercambio de cromos» ya que 
fundamentalmente consistía en intercambiar fichas de trabajo, modelos de programación, 
ideas y estrategias para resolver cuestiones didácticas o, a veces, para solucionar asuntos 
puramente administrativos y burocráticos. No obstante, los encuentros eran poco 
sistemáticos todavía. La afinidad de intereses o la amistad personal eran los criterios más 
influyentes para organizar los encuentros. Todo este período fue una etapa de puesta a 
punto o de entrenamiento para trabajar en común, especialmente útil para algunas 
personas que estábamos acostumbradas a actuar con mucha independencia. 

El curso finalizó con el compromiso de todos que al inicio del curso siguiente nos 
reuniríamos con el objeto de que cada centro manifestase de forma definitiva si deseaba 
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formar parte o no de la ZER que ya habíamos decidido constituir. 

Al inicio del curso 91-92 se aprobó la constitución de la ZER que incluye los cuatro 
municipios. Como ya se ha indicado, no se incorporó al colectivo un quinto centro de 
otra localidad que había participado con nosotros en la fases anteriores. Probablemente 
las causas que más influyeron en la retirada tuvieron que ver con su reflexión sobre las 
consecuencias que asumirían tras el acuerdo: necesidad de dedicar un tiempo 
complementario a las tareas de coordinación (reuniones, redacción de documentos...) y el 
compromiso de actuar en cada centro de forma solidaria con los acuerdos que se 
tomarían colectivamente. 

De esta manera se constituyeron también los órganos de gobierno de nuestra ZER. 
Es decir: el equipo directivo, formado por tres personas que desempeñan las tareas de 
dirección, jefatura de estudios y secretaría y el consejo escolar (CE). Nuestro CE está 
formado por los tres miembros del equipo directivo y además por: un enseñante de cada 
municipio (se acordó que fuese la misma persona que desempeña la dirección en cada 
uno de los centros), un padre o una madre de cada municipio (la misma persona que 
pertenece al CE de cada escuela), una persona representante de cada ayuntamiento 
(también miembro de cada CE respectivo), un enseñante representante de sus 
compañeros de la ZER y dos estudiantes de segunda etapa. En total, 18 miembros. 

Cada escuela, además de su propio CE, tiene también una asociación de padres y 
madres de alumnos (APMA). La ZER, en cambio, no tiene una APMA propia. 


Desarrollo de la experiencia 

Durante los tres cursos en que llevamos desarrollando la experiencia se han ido 
cubriendo tres grandes objetivos: formación y puesta en marcha de comisiones y grupos 
de trabajo, análisis y elaboración del Proyecto Curricular de Zona y elaboración del 
Proyecto Lingúístico de Zona. Asimismo se han llevado a cabo, por una parte, 
actuaciones que conducen a constituir una estructura organizativa ágil y eficaz, por otra, 
actuaciones que nos vinculen a otros colectivos de centros de ámbito rural y, finalmente, 
hemos desarrollado también otros planes específicos que denotan un crecimiento y una 
mejora notables. 


En relación a la estructura organizativa 


Respecto a los órganos de gobierno 

Las tareas que desempeñan son esencialmente las mismas que las que desarrollan en 
centros completos o convencionales. Existen en cambio algunas funciones que se delegan 
a los centros. Así, por ejemplo, la dirección de la ZER no firma certificaciones ni libros 
de escolaridad, no efectúa el pago de los gastos que genera cada centro o no participa en 
la elaboración del Reglamento de Régimen Interno de cada escuela. 

Si en cambio, la dirección, en colaboración con el equipo directivo, presenta al 
claustro de zona la propuesta de Programación General Anual de la Zona (PGAZ) que 
incluye también los propósitos y planes particulares de cada centro para cada curso 
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escolar. De esta manera las escuelas no elaboran su PGAZ singular sino que lo 
incorporan a la programación general de la zona. También presenta la propuesta de 
calendario de reuniones previstas. 

El consejo escolar tiene entre sus funciones más relevantes la aprobación de la 
PGAZ, del calendario escolar y de los horarios. Se reúne una vez cada trimestre y de 
forma itinerante, una vez en cada escuela. 

El claustro desarrolla las funciones propias del claustro de un centro convencional y 
se reúne una vez al mes. 

El equipo directivo tiene como funciones más destacadas: 

. Dinamizar la elaboración y desarrollo del curriculum. 

. Coordinar las tareas de los diferentes grupos de trabajo y comisiones. 

. Planificar la utilización de los recursos de la zona. 

. Elaborar el plan que concreta las actividades de los profesores itinerantes. 

. Planificar y coordinar las reuniones de la zona. 

. Informar de lo tratado en las juntas de directores (reuniones de directores y 

directoras a nivel comarcal y provincial). 

. Buscar ayudas económicas para desarrollar actividades. 


Se reúne una vez cada 15 días en la sede de la ZER. 

El equipo de directores y directoras de la zona está compuesto por los 4 directores, 
uno de cada escuela. No es en realidad un órgano de gobierno pero sí claramente de 
enlace. De entre sus funciones merece la pena destacar las de vínculo entre el claustro de 
zona y el profesorado de los centros. También este equipo mantiene informado al 
profesorado sobre las reuniones habidas con la inspección o la dirección provincial y del 
contenido de la documentación escrita que llega a los centros. Se reúne una vez al mes. 


Respecto a los equipos de profesores 

Todos los profesores y profesoras del claustro forman parte de un grupo de trabajo 
según sus capacidades y predilecciones. Estos grupos de trabajo son cinco. Cuatro de 
ellos están fundamentalmente constituidos en torno a la problemática y modelo 
organizativo del ciclo. El quinto sugiere la idea de departamento. Son los siguientes: 


. De parvulario: personas 


. De ciclo inicial: 


3 
3 
. De ciclo medio: 4 
. De cielo superior: 4 

3 


. De lengua inglesa: 
Las funciones que realizan se centran sobre todo en la elaboración y desarrollo del 
currículum de forma coordinada. También se ocupan, entre otras tareas, de la 
elaboración de pautas de observación, de modelos de informes, de promover el 


intercambio de experiencias respecto a diversos programas en los que participamos 
(Programa 6/12 de Ciencias, AQUA...). 
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Cuadro 3. Tareas y características principales de las comisiones. 


TAREAS: 

s Recoger propuestas de cido gnpolescuea 

« Recoger informaciones diversas: : 
direcciones, teléfonos, guias e itinerarios 

didácticos.. 

Concertar las visitas. 

+ Proveer medios de transporte: alquilar 
autocares... 

+. Elaborar guías didácticas. 

» Confeccionar y distribuir circulares para 
padres y profesores. 

+ Se procura que cada escuela esté 
representada en la comisión. 


Se intenta siempre que el grupo salga 


a a a a a a e a A e A A e e aa a a e a e S o a a a 


A ES 


- representada en la comisión, y se da libertad 


a la comisión para que tome decisiones, pero 
es necesario que el equipo directivo dé 


mayoritariamente de la misma escuela. Resulta | el visto bueno. 
mucho más ágil y efectivo. 
TAREAS: TAREAS: 
+ Recoger las diversas actividades que se » Asistir a las reuniones que se convoquen. 
realizan posible objeto de tratamiento » Representar a la ZER. 
en la publicación. +. Transmitir información a todo 
« Confeccionar el esquema de contenidos el profesorado de la zona. 
de cadá número. A 
» Confeccionar el calendario de aparición El secretariado de escuelas rurales está 
de los números. formado por un colectivo de centros 
+ Buscar apoyo en profesores concretos que mantienen vinculos de colaboración 
para desarrollar tareas específicas. con el fin de analizar y dar respuestas a la 
« Promover la participación de todos los problemática de estas escuelas. Tiene una gran 
alumnos y alumnas de la zona. actividad y arraigo en Cataluña. 
. Elaborar el editorial. Consideramos nuestra asistencia como 
« Editar mecánicamente la revista necesaria aunque no obligatoria. 
y distribuirla, Los gastos de transporte y dietas 
idad aaa debe cubrirlos cada profesor por su cuenta. 
Se procura que todas las escuelas estén Se realiza una reunión cada mes 
representadas. El equipo directivo solicita (un sábado durante todo el dia). 


ayudas a diversas entidades. 


Existen cuatro comisiones. Cada una de ellas está coordinada por una persona. La 
periodicidad de las reuniones es variable según las necesidades y no existe un calendario 
fijo desde el principio de curso (cuadro 3). 
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Un esquema básico de nuestras dedicaciones para las actividades no lectivas más 
habituales es el siguiente. 


LUNES MARTES MIÉRCOLES JUEVES | VIERNES 


» Reuniones y +» Visitas de padres | . Equipos de a Equipos de | « Equipos de 
claustros de y madres trabajo, trabajo, trabajo, 
centro zona (semanal) | comisiones comisiones | comisiones 


de zona de zona de zona 


» Claustro de 
Zona (mensual) 


La reuniones y claustros se desarrollan a mediodía, entre la jornada lectiva de la 
mañana y de la tarde. 


Los coordinadores. Cada comisión y grupo de trabajo está coordinado por una 
persona. Sus funciones principales son coordinar las tareas del grupo y actuar como 
enlace con el equipo directivo. También asume la responsabilidad de que el grupo 
funcione eficazmente en función del plan de trabajo elaborado y aprobado al principio de 
curso. 

Los profesores itinerantes son un elemento de la estructura que incialmente no 
considerábamos como tal sino más bien un recurso, un apoyo a nuestra disposición. La 
experiencia nos ha hecho ver que son un elemento muy eficaz de vínculo permanente 
entre los cuatro centros. Son ellos quienes, a menudo, transmiten informaciones y 
distribuyen documentos procedentes del equipo directivo o de otras instancias. Son 
nuestro fax personificado. Su horario de dedicaciones se elabora de forma proporcional al 
número de unidades de cada centro pero se establecen correcciones al criterio anterior 
tratando de dar un trato preferente a las escuelas más pequeñas. 


En relación a las actuaciones que nos vinculan con otros colectivos de centros 

de ámbito rural 

Durante estos últimos años hemos participado activamente en las dinámicas de los 

colectivos de escuelas rurales de la provincia y de Cataluña. Así: 

. La dirección de nuestra ZER asiste regularmente a las reuniones de directores y 
directoras de la comarca y provincia. 

. Un representante de nuestro claustro asiste mensualmente a las reuniones del 
secretariado de escuelas rurales de Cataluña. 

. Durante el tercer trimestre de cada curso escolar se realizan unas jornadas de ZER 
de la provincia de Tarragona (2-3 días) en las cuales venimos participando en las 
sesiones de intercambio de experiencias, de intercambio de material... 

. Procuramos comunicar nuestros análisis y soluciones respecto a los problemas que 
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surgen en las zonaa rurales con motivo de la aplicación de la Reforma o el desarrollo 
de la educación escolar. 


En relación a otros planes específicos 


Atención a los profesores nuevos de la zona 

Hemos iniciado el desarrollo de un plan al respecto que desearíamos fuese cada vez 
más sistemático. La acogida en cada centro y en el colectivo del claustro de zona 
requiere de un tiempo y una dedicación específicas para informar sobre nuestras formas 
de organización y funcionamiento, del papel que se espera que desarrolle la persona 
nueva, etc. 


La conexión entre etapas 

Además de una adecuada coordinación interna de cada escuela entre los enseñantes 
que se traspasan alumnos cuando éstos promocionan desde una etapa a la siguiente, 
existe también una coordinación de nuestra ZER con el centro de enseñanza secundaria 
al que van a estudiar la gran mayoría de nuestros alumnos y alumnas cuando salen de 
nuestros centros. El jefe de estudios participa y nos representa en las sesiones de trabajo 
con los colegas del centro de secundaria que se iniciaron a partir de analizar las áreas 
curriculares de lengua. 


Programa de orientación escolar y personal 

Con la ayuda de la persona miembro del Equipo de Asesoramiento Psicopedagógico 
de la Zona (EAP) estamos tratando de revisar nuestras formas de acción tutorial y de 
elaborar un plan de mejora al respecto. La dedicación de esta persona a cada centro es 
proporcional al número de alumnos y alumnas. 


Organización de los recursos materiales 

Disponemos de un material de uso común (proyector de diapositivas, monitor de TV, 
magnetoscopio, cámara de vídeo y magnetofóno). También libros de uso profesional 
para el profesorado. Respecto a medios informáticos, poseíamos tres ordenadores y tres 
impresoras procedentes de una dotación del Departamento de Enseñanza y del Consejo 
Comarcal que con fondos de la ZER y de los cuatro centros tuvimos que completar con 
otro ordenador y otra impresora para la escuela que no los tenía. 


La gestión económica 

Nuestra ZER fue dotada, al ser creada, con 50.000 pesetas . Más adelante recibimos 
de forma extraordinaria otras 50.000. Con estas cantidades resulta muy difícil el 
funcionamiento ordinario y hemos recurrido a otras fuentes de ingresos. Asís las ayudas 


de los ayuntamientos, los padres y madres mediante algunas cuotas, los Consejos 
Comarcales y una parte del presupuesto de cada centro hacen menos complicado nuestro 
trabajo. 
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Proyectos de innovación 
Participamos en diversos programas auspiciados por el Departamento de Enseñanza: 
Informática, Ciencia 6/12 y AQUA. 


Otras actividades conjuntas 

Cada curso se desarrollan dos fiestas conjuntas en las que nos reunimos todo el 
profesorado y alumnado de los cuatro centros. Una de ellas es siempre a final de curso, 
la otra es móvil y cada año diferente: Fiesta de Otoño (castañada), de Navidad, Sant 
Jordi, Fiesta del Árbol...). El lugar de celebración varía en cada ocasión. 

También la elaboración de la revista escolar, como ya se indicó, es otra actividad que 
compartimos. 


Evaluación de la experiencia 


En relación a los profesores y profesoras 

La ZER es, sin duda una gran ayuda, especialmente para los enseñantes que están en 
las escuelas más pequeñas. Cuando entre dos profesores hay que atender a estudiantes 
que van desde párvulos de 3 años hasta 8° de EGB la tarea se complica mucho. Ante 
esta situación el docente tiene dos opciones: ir cumpliendo como pueda, sin angustiarse 
demasiado, o dedicarse con desespero a buscar recursos de todo tipo (instrumentos, 
pautas de trabajo, tiempo, personas que lo apoyen...) por todas partes. Una ZER hace 
posible que: 

. El enseñante que no trabaja o no se preocupa lo suficiente se encuentre acorralado, 
ya que está inmerso en un grupo de trabajo ante el que si no reacciona poco a poco 
se quedará desplazado y no le quedará más remedio que adaptarse a la nueva 
situación o marcharse de la zona. 

. El profesorado de nuevo acceso pierda rápidamente sus temores de adaptación, ya 
que encuentra un ambiente acogedor y abierto a la colaboración y ayuda desde el 
primer momento. 

. El enriquecimiento recíproco entre los enseñantes ayude a huir de la monotonía y la 
reiteración en los planteamientos y las actuaciones individuales. 


En relación a los alumnos y alumnas 

. Podemos atender mejor las diferencias individuales ya que, con la ayuda del 
profesorado itinerante, el grupo al que hay que atender se reduce. 

. Las salidas conjuntas se desarrollan para los estudiantes de un solo ciclo. De esta 
manera evitamos que la variabilidad de edades sea tan grande como cuando 
debíamos organizarías solos en cada escuela para los alumnos y alumnas de todas 
las edades sabiendo que, seguramente, no eran del todo apropiadas para algunos de 
ellos. 

. Muchas de las actividades del currículum, y no sólo las que desarrollamos durante 
las salidas, permiten encuentros y comunicación entre el alumnado de los diversos 
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centros. Ganan así en capacidad de motivación y en interés. 


Otras consideraciones 

Cuando nuestra ZER empezó a funcionar iniciamos las tareas de elaboración del 
Proyecto Educativo de Zona (PEZ). Pronto nos dimos cuenta de que lo que íbamos 
recogiendo en él era muy teórico ya que, entre otras cosas, nos faltaba experiencia 
común. De esta manera, abandonamos la idea y decidimos priorizar la elaboración del 
Proyecto Curricular de Zona (PCZ). Después de tres años de trabajo en común podemos 
decir que está prácticamente finalizado (aunque entendemos que se trata de una tarea 
permanentemente inacabada). Ahora con mayor claridad, tras esa experiencia, de trabajo 
en común, que hay que elaborar un PEZ, de hecho ya hemos iniciado las primeras 
acciones. 

También decidimos que era preferible que cada centro elaborase su propio 
Reglamento de Régimen Interno y no construir uno para toda la ZER. 

Nuestros sistemas de trabajo han experimentado sensibles mejoras. La puntualidad en 
la asistencia a las reuniones, saber operativizarlas, designar de manera permanente o 
rotativa el lugar de las reuniones según los casos y el objetivo de cada sesión, han sido, 
entre otros, logros de los que estamos satisfechos. 

La ZER se convierte en un pequeño Centro de Recursos cuando, como en nuestro 
caso, el Centro Pedagógico y de Recursos de nuestra Zona está lejano. Se consigue de 
esta manera una economía de tiempo y más agilidad. Aunque los recursos de nuestra 
ZER son todavía pequeños vamos incrementándolos gracias al apoyo de entidades o a 
nuestra participación en diversas convocatorias. 

Dos limitaciones principales con que nos encontramos son, como puede suponerse: 
las distancias y los horarios. Para consultar, hablar entre nosotros, construir propuestas 
en común, en suma: para trabajar en equipo hay que desplazarse. Eso comporta un 
consumo de tiempo del que no siempre puede disponerse, por no citar además algunos 
riesgos y peligros especialmente en ciertas épocas del año. 


Requisitos para el desarrollo de los ZERs 

Constatamos que una de las pocas maneras de sobrevivir de las escuelas pequeñas es 
agruparse y formar una ZER. En este sentido, resulta fundamental tener cuidado 
respecto a cómo agruparse. Debe ser todo el colectivo docente quien esté dispuesto a 
formar parte de otra organización; pensar que habrá que dar un poco de sí mismos, que, 
en cada centro, serán un poco menos escuela para ser un poco más ZER. Esta idea es 
simple pero cuesta mucho llevarla a la práctica. Todos tendemos a preocuparnos mucho 
por nuestra escuela y menos por la escuela vecina. Llegar a superar este obstáculo es 
difícil aunque no imposible. 

Por ese motivo de convivencia y por algunos otros, creemos que la agrupación 
alrededor de una ZER deberían poder hacerlo las escuelas por sí mismas y no agrupar 
desde el Departamento de Enseñanza. Desde el departamento se puede ayudar, informar, 
facilitar... pero no debería obligarse a formar parte de una ZER. 
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Para promover la creación de una ZER resulta fundamental que exista un grupo 
impulsor interno que promueva la idea. 

También el apoyo externo: inspección, fundamentalmente, colegas de otros lugares 
que han llevado a cabo experiencias similares, colectivos de enseñantes organizados en 
torno a la escuela rural... 

Poner en marcha una ZER requiere también una formación específica mínima común 
del profesorado que se va a implicar en la idea. 

Los recursos siempre suelen limitar las inciativas. Conviene no ser demasiado 
ambiciosos. Por ejemplo, nos gustaría que el Plan de Acogida a los Nuevos pudiese 
extenderse también a los profesores sustitutos que llegan a la zona durante el curso. 
Sencillamente, no podemos hacerlo como querríamos. 

Incorporarse a una ZER supone renunciar a cierta «impunidad« de acción, propia del 
trabajo en solitario. También supone aceptar acuerdos con los que hay que ser 
solidarios.. 

La administración no debería ser cicatera obstaculizando soluciones creativas y 
originales respecto a la gestión económica de la ZER y de cada centro dentro de ésta. 

Finalmente, recordar que los decretos, órdenes, normativas... deberían considerar a 
las escuelas pequeñas y a las ZER como organizaciones diferentes y no como centros 
completos o de gran tamaño. 


Experiencia 2. Interés, criterio y libertad del 
niño: tres fundamentos básicos para un proyecto 
educativo en zonas de montaña. Concert 

d’ Escoles Petites de la Vall de Sóller (Mallorca)* 


Introducción 

Las prisas de la administración por aplicar la Reforma han traído consigo las prisas en 
la elaboración de proyectos curriculares. La precipitación puede llevar a las escuelas a 
hacer análisis incompletos y alejados de su realidad y a obtener resultados de archivo que 
no sirvan para incentivar la mejora constante del centro. 

Así pues, las «Escoles Petites» (popular sinónimo de la escuela rural en Mallorca) de 
la comarca montañosa de Sóller con la ayuda de su Centro de Recursos se ha planteado, 
sin prisas, no sólo abordar las curriculares preguntas de qué y cómo enseñar, sino 
también trabajar paralelamente el proyecto educativo de por qué enseñar. Además, a este 
esquema de reforma se le han añadido otros interrogantes no contemplados para una 
completa planificación de cada colegio y de la zona. ¿A quién enseñar?, ¿quién enseña?, 
¿cuándo enseña? y ¿dónde enseña? exigen respuestas claras, sobre todo en escuelas 
unitarias o de pocas unidades en pequeñas poblaciones. 
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Cinco son las escuelas públicas que conforman el «Concert d'Escoles Petites de la 
Vall de Sóller» (COEP): 

. Es Fossaret (cuatro profesores para Infantil y los dos primeros ciclos de Primaria). 

. Ses Marjades (un profesor para Infantil y el primer ciclo de Primaria). 

. Es Port (dos profesores para Infantil y el primer ciclo de Primaria). 

. L'Horta (dos profesores para Infantil). 

. Es Porxo de Deia (tres profesores para Infantil y toda la Primaria). 


Todos ellos defienden, además de la escolarización en barriadas y pueblos pequeños, 
una alternativa de calidad respecto a los grandes centros urbanos con claustros 
demasiado numerosos. 

Durante el curso 91-92 estos cinco centros constituyeron el COEP, alternativa 
comarcal a los no deseados CRA (Centros Rurales Agrupados), que en Mallorca se 
rechazan porque restan personalidad y operatividad a las escuelas pequeñas. 


Marco de referencia y justificación 

El valle de Sóller, entre montañas y mirando al mar, en la zona orográfica más 
accidentada y verde de la isla, se caracteriza, poblacionalmente hablando, por tener 
desperdigados bastantes barrios, por contar con muchas casas diseminadas en huertos y 
por poseer un casco urbano pequeño y disperso. 

Por tanto, los servicios escolares de la comarca también se deben dispersar y 
adaptar a este marco geográfico y ecológico en condiciones de igualdad para cada 
barrio, practicando el entorno y la identidad de cada uno y trabajando para la máxima 
adecuación de la escuela al tipo de sociedad al que sirve. 

La actual red de «Escoles Petites» de las poblaciones Sóller, Fornalutx y Deià se 
identifica con este principio y lo atiende queriendo conformar un servicio que llegue a 
todas partes, debido a la citada heterogeneidad geográfica y poblacional, y cultivando la 
unión pedagógica necesaria entre escuelas y profesionales de la zona, fruto de la cual es 
este proyecto común. 

Nuestra escuela debe responder justo en el umbral del siglo xxl, a un doble reto para 
el bien del niño que acoge. 

. Por un lado, debe seguir y superarse en la encomienda histórica de oferta educativa, 

cultural e instructiva para poder alcanzar los niveles adecuados y compensatorios. 
La escuela debe adaptarse a la red social en la que está incluida y debe ser a la vez 
un elemento con capacidad para hacerla cambiar. 

. Por otro lado, debe acoplarse y armonizar con los actuales medios de comunicación 

y entidades de ocio y enseñanza que también brindan una oferta paralela en 
educación, cultura e instrucción. 


Hoy la escuela tiene el compromiso de no quedarse atrás ni en contenidos ni en 


métodos, identidades, igualdades o principios. Debe tener muy claras sus funciones y 
tiene que saber ponderar que ya no es la única vía para ayudar a la familia intelectual y 
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socialmente. 

Nuestra escuela priorizará, por este orden: 

. El interés. 

. El criterio. 

. La libertad. 

Induira y trabajará estos otros módulos de actuación: la identidad, el entorno, la 
adaptación social, la actualidad, la igualdad, la seguridad, la responsabilidad, la 
organización, la voluntad, la constancia, los conocimientos, la investigación, la 
creatividad, la diversidad, la cooperación y la identidad. 

Hacia finales del curso 91-92, los cinco centros y el Centro de Recursos presentamos 
una propuesta temporalizada para la elaboración de proyectos, obteniendo la 
conformidad de la Inspección, de la que seleccionamos por su interés estos aspectos: 

. La voluntad de trabajar a la vez los cuatro proyectos: educativo de zona, educativo 

de centro, curricular de zona y curricular de centro. 

. La necesidad de elaborar los proyectos conjuntamente porque los claustros de cada 
escuela son poco numerosos. 

. El principio de ampliar el campo de visión de los proyectos a la totalidad de la vida 
escolar: por qué enseñar (objetivos), a quién enseñar (alumnado), quién enseña 
(profesorado), qué enseñar (contenidos), cuándo enseñar (tiempo), y dónde enseñar 
(lugar). 

. La determinación de no correr ni copiar otros modelos, para lo que se decide 
elaborar la tarea durante dos cursos completos: 92-93 y 93-94, «Si el MEC ha 
tardado más de un lustro en madurar su Reforma es justo que se nos dé tiempo para 
confeccionar proyectos de calidad.» 

. Se estructura la labor constituyendo pequeños grupos de trabajo (dos o tres 
personas) que abordan módulos operativos. 


Nuestra experiencia: una propuesta educativa 

En la actualidad, los 12 profesores del COEP de Sóller y los dos maestros del Centro 
de Recursos tenemos elaborados los módulos que corresponden a la primera pregunta 
básica: la de saber responder al porqué y al para qué la escuela acoge a los niños. La 
lectura directa de los 19 módulos que transcribimos a continuación es mucho más 
esclarecedora que nuestra reelaboración periodística, ya que su redacción también ha 
sido trabajada para que responda claramente a una consulta ágil. 


La identidad 

Las «Escoles Petites» de la comarca de Sóller somos una identidad del barrio o 
pueblo al que servimos. En unos casos somos la única prestación social y cultural del 
lugar donde nos encontramos y en otros somos el colegio que queda. 

En las dos últimas décadas la concentración de servicios públicos y privados de todo 
tipo y la fuga de éstos hacia poblaciones mayores ha dejado desposeídos a los pueblos y 
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barrios. En estos casos la continuidad de la escuela es un fuerte elemento de 
identificación y vida social, ya que los niños de Infantil y Primaria conforman una parte 
activa de la población y posibilitan y ayudan a que el ser de un lugar se mantenga. 

La identidad es también el compromiso de guardar, trabajar y potenciar todos los 
rasgos característicos de la zona a la que servimos. 


El entorno 

Los alrededores físicos y humanos de nuestras escuelas son un puntal básico. Lo son 

desde estas perspectivas: 

. La proximidad y adecuación arquitectónica del edificio debe hacer de éste un centro 
apropiado a las funciones escolares, tanto en el exterior como en el interior e 
integrándose en el medio. 

. Las actividades en las áreas de la enseñanza contemplan, sobre todo en el área de 
experiencias, el entorno específico que se comunica con la escuela o que el colegio 
busca. 


La adaptación social 

Necesitamos una escuela de la captación en lugar de una escuela de la imposición. Y 
la captación pasa por la potenciación de la función social en las «Escoles Petites». 

La función social básica de nuestros centros es dotar de una auténtica cultura popular 
a los niños que recibe. Dotarlos de unas herramientas de cultura para entender mejor la 
realidad, para que puedan moverse mejor dentro de la complejidad social que nos ha 
tocado vivir. 

Es una educación cívica del espacio, del medio geográfico, de las personas, de 
facilitar una comprensión o capacidad de análisis para saber el porqué y lo que hay detrás 
de las cosas, las personas y las situaciones. Es cultivar el espíritu crítico para mejorar la 
sociedad. 

Nuestras escuelas quieren extenderse a toda la función social y no sólo a las vivencias 
y a la pequeña historia del niño o niña que llega. Partimos del principio de romper el 
círculo selectivo y favorecemos el contacto con los demás elementos y entidades 
culturales de la sociedad. Es una apertura necesaria para poder también atender mejor las 
capacidades, niveles y adaptaciones. 


La actualidad 

Nuestras «Escoles Petites», enraizadas en su medio, son ricas en entorno, pero 
corren el riesgo de ser pobres en el descubrimiento de otros entornos físicos y humanos. 
El ansia de vivir en la autocontemplación del equilibrio local puede hacer olvidar lo 
externo. 

Por tanto, conscientes de que educar en, por y para el propio medio no es suficiente, 
las «Escoles Petites» de la comarca de Sóller tienen como inquietud y práctica hacer 
descubrir otras vivencias a sus escolares. 

Estos descubrimientos pasan por: 
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. Llevar la actualidad tecnológica, informativa, cultural y científica al colegio. 

. Crear una red educativa entre los profesionales de «Escoles Petites» de la comarca. 

. Conectar profesionalmente con educadores y movimientos educativos del exterior. 

. Facilitar la relación habitual de los maestros y el alumnado de las escuelas de la zona 
y puntualmente de otras zonas. 

. Hacer vivir al niño, a través de excursiones, colonias y actividades, con gru pos de 
otras comarcas, principalmente de su edad. 

. Relacionar la escuela con actividades culturales y festividades de la comarca. 


La igualdad 

Las «Escoles Petites» deben atender la heterogeneidad de su alumnado en 
condiciones de igualdad, en relación a los grupos escolares, en los aspectos materiales, 
humanos y profesionales y en la oferta de servicios. 

Por otro lado, y debido precisamente a la citada heterogeneidad, las «Escoles 
Petites» deben gozar de un estatus de desigualdad para que atienda sus necesidades 
compensatorias específicas a través de: 

. Cada barrio y pueblo con entidad propia debe llegar a tener un servicio completo de 
aulas y profesionales de Educación Infantil y, cuando sea necesario, de Primaria, 
que evite desplazamientos y truncamientos en las etapas. 

. Cada barrio y pueblo con entidad propia debe llegar a tener un servicio completo de 
compensatoria. 

. Hay que tener profesores especializados en Educación Física, Lenguas Extranjeras 
y Artística en Educación Primaria, y hay que tener el suficiente profesorado de 
apoyo generalista en Infantil y Primaria. 

. Hay que tener al alcance una orientación efectiva para atender las desigualdades en 
capacidades, desniveles y adaptaciones, que en nuestros colegios, con más de un 
curso por aula, se ven acentuadas. 

. Las «Escoles Petites» deben recibir el apoyo propio del Centro de Recursos y el 
Equipo Psicopedagógico comarcales. 


La seguridad 

Por principios psicoanalíticos, nuestra escuela debe generar confianza en el 
alumnado. El niño debe sentirse seguro de sí mismo en ella para que ésta pueda ser un 
punto de partida equilibrador de cara a superar posibles inseguridades exteriores: 
familiares y sociales. 

Si el niño o la niña se considera inferior, puede desembocar en situaciones de timidez, 
inadaptación o violencia escolar y social. Este colegio tiene unos objetivos claros; no 
practica la indefinición, generada por haberse quedado a medio camino entre la tradición 
y las innovaciones. Muestra identidad y posibilita al niño que pueda practicar la confianza 
en sí mismo por las vías del interés, la responsabilidad, la libertad y la cooperación. 

Iremos logrando seguridad con la organización del espacio y el tiempo. «Si los 
desórdenes psíquicos provocan muy a menudo una desorganización del espacio, es bien 
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sabido también que la falta de dominio del espacio amenaza con provocar ansiedad y 
comportamientos importantes de reacción» (A. Vázquez-F. Oury). Por eso nuestra 
escuela incluye: la zona personal de seguridad, el sector de responsabilidad y el espacio 
colectivo. 

El Reglamento del Régimen Interior de la escuela incluye en la práctica la filosofía de 
este módulo. 


El interés 

Investigar y participar en realidades es el puntal fundamental para despertar el interés 
de niños y niñas si, al mismo tiempo, las dos acciones son impulsadas por el propio 
interés y entusiasmo del profesorado y de la escuela. 

Nuestro centro quiere ser el primero en practicar el descubrimiento y lo hace a través 
de la creatividad, la innovación, la organización y la identidad. De esta manera, el alumno 
vivirá un entusiasmo que le motivará. 


La responsabilidad 
Desde el mismo momento en que el estudiante pone el pie en el umbral de la escuela 
sabe que debe asumir unas responsabilidades académicas y convivenciales. 
Ambas se fundamentan en motivar al niño a la participación. 
. Participación académica porque va acompañada del descubrimiento propio. 
. Participación convivencia! porque va acompañada, siempre, de compartir tareas, 
reglamentos y decisiones adecuadas a su nivel. 


También basamos y aumentamos la responsabilidad del alumnado con su 
intervención en una adecuada, continuada y constante organización del colegio. 


La organización 

Este centro basa su buen hacer de presente y las perspectivas de futuro en una 
adecuada organización del colegio. 

Nuestra planificación interna intenta conseguir que el educando: 

. Posea el orden suficiente para saber autoorganizarse. 

. Cuente con más capacidad de análisis. 

. Goce de mayor decisión e iniciativa. 

. Tenga más seguridad en los resultados. 


La organización es flexible. Por un lado se tiene una actuación general clara y por 
otro se apoya la capacidad de improvisación a fin de poder abordar temas y cuestiones 
que surgen y se practican en cada momento. 


La voluntad 
La voluntad tiene tres vertientes significativas: asume la potencia, la constancia y la 
libertad. 
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. La voluntad es potencia porque es la fuerza de acción necesaria para abordar un 
trabajo. 

. La voluntad es constancia porque es la continuidad imprescindible para no dejar un 
trabajo. 

. Y la voluntad es libertad porque es la autonomía indispensable para hacer a gusto el 
trabajo. 


Potenciamos esta voluntad incentivando la creatividad, la libertad y la responsabilidad 
de alumnos y profesores. 


La constancia 

La escuela necesita educar al alumno en la constancia. Y en nuestro centro 
constancia significa que se debe preparar al estudiante para una serie de hábitos que 
deberá consolidar durante los años escolares. La constancia tiene el empuje de la 
voluntad y el apoyo de la organización. 

. Acabar los trabajos. 

. Ordenar la tarea temporalmente. 

. Cuidar de sí mismo y del material. 

. Saber que el trabajo, para estar bien hecho, necesita frecuencia y marcarse 

objetivos. 


El criterio 

La persona necesita tener criterio propio, debe saber opinar y dar su parecer o punto 
de vista y debe tener suficiente capacidad para poder juzgar las cualidades y defectos de 
las cosas, situaciones, problemas o acciones. 

El hombre es un ser social y debe adquirir espíritu crítico para no someterse. 

La mente del niño o niña, en manos de los padres, la sociedad y los maestros, es una 
mente en formación que espera respuestas, ejemplos y actitudes de los mayores. 

Los niños conforman su criterio propio mediante la observación y la práctica y la 
escuela debe prepararse en principios y maneras en una materia tan delicada como es la 
conformación mental del niño. 

Por tanto, este colectivo hace suyos lo siguientes principios para el bien de niños y 
niñas: 

. La tarea del alumnado es compromiso y participación. 

. La creatividad y la investigación son objetivos metodológicos de importancia básica. 

. La escuela y el maestro deben dar a conocer al alumno todos los puntos de vista en 
las áreas del pensamiento. 

. Las prácticas convivenciales (discusión, diálogo, asamblea, prácticas de reunión, 
saber escuchar, esperar el turno de palabra, el derecho a la réplica...) son elementos 
que la escuela cuida y practica. 

. La clara y sencilla explicación del maestro es una ayuda importante para la 
estructuración mental del alumno. 
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. La defensa y praxis de la información interna, gestionando y organizando ante el 
niño y no a sus espaldas. 


Los conocimientos 

Esta escuela valora más el camino de llegada a los conocimientos que su 
acumulación. 

Lo importante es enseñar a los alumnos y alumnas a organizar sus conocimientos, 

a dar sentido a lo que aprenden y también a mostrarles cómo se busca la 

información y dónde se encuentra. Aprender a buscar, a seleccionar y a organizar 


¡a información es mucho más importante que aprender las cosas de memoria (Juan 
Delval) 


No olvidamos la práctica de la memorización como un canal más de aprendizaje, 
pero nos preocupamos sobremanera de que el niño sepa valorar y practicar los cambios 
en el mundo de los conocimientos de hoy. 

El desarrollo de la inteligencia, en el doble ejercicio de la acción de entender y la 
capacidad de aprender, siempre tiene el apoyo de la psicología y de los comportamientos 
psíquicos de los niños y niñas. La inteligencia no es un circuito cerrado, depende de los 
demás elementos vitales del individuo. 


La investigación 

El niño trabaja siempre sobre lo inmediato, sobre lo más inmediato, y a medida que 
aumentan sus conocimientos las fronteras de lo inmediato se ensanchan y crece el campo 
de las manos y los ojos. 

A partir de este principio el colegio trabaja la investigación, el tanteo experimental. Es 
un camino de adquisición que corre paralelo a los demás (observación, explicación, 
demostración...) y que introduce decididamente el trabajo de grupo. 


La libertad 

Creemos que es falsa, y más en el mundo de la comunicación actual, esta afirmación: 
Los niños sólo aprenden en la escuela y sólo pueden ser enseñados y educados en la 
escuela. Y si esta afirmación es falsa, ¿por qué la escuela es obligatoria? ¿por qué 
maestros y alumnos no pueden practicar libremente el papel de enseñantes y enseñados? 
Hoy en día aceptamos aún esta obligatoriedad porque hacer lo contrario atrasaría a los 
niños y niñas de clases socialmente más desfavorecidas. 

Para aliviar esta obligatoriedad practicamos la participación y presentamos, como 
alternativa a la imposición, la responsabilidad en la organización de la escuela. El primer 
objetivo de nuestra escuela no es vender currículum, es ayudar a formar a las personas 
con responsabilidad y criterio propio. El principio del placer no está divorciado del 
principio de la realidad, y esta combinación es nuestra fórmula. 


La creatividad 
Dar las cosas resueltas no es creativo, pero la creatividad tampoco es dejar hacer. La 
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base de la creatividad radica en el conocimiento de unas herramientas, conformando una 
red de comunicación maestro-alumno-exterior. 

Y para crear no sólo se deben mostrar herramientas, también se debe practicar el 
esfuerzo y la constancia. 

Los métodos activos y participativos, la investigación, el interés y la cooperación son 
puntales que potencian este módulo del Proyecto Educativo. 


La diversidad 

Nuestro centro no es homogéneo y los niños y niñas son diferentes en capacidades y 
niveles. 

Como «Escola Petita» acoge en una misma aula diferentes niveles. Es una diversidad 
asumida y defendida porque el valor educativo, formativo y social de la heterogeneidad, 
el hecho de que convivan niños y niñas de edades diferentes -siempre que no sean 
muchos- que hacen trabajos distintos, es más respetuoso con los ritmos personales y 
naturales de aprendizaje y relación humana del niño. 

A partir de esta diversidad propia, la escuela está abierta a compartir otras 
diversidades en la medida de sus posibilidades. Entre ellas cabe mencionar la convivencia 
equilibrada entre nuestra cultura y distintas culturas extranjeras que se han asentado en 
Mallorca. 


La cooperación 

Practicamos la cooperación escolar en dos vertientes: 

. Trabajamos tareas en equipo e individuales en función y suma de su necesidad en 
objetivos específicos. 

. La vida nueva de la escuela supone la cooperación escolar, es decir, la gestión por 
parte de los usuarios de la vida y el trabajo escolar, conformando la organización del 
centro. 


La identidad 

Por el hecho de ser una «Escola Petita» defendemos el derecho del alumno y los 
padres a gozar de un servicio escolar en su barrio o población respetando las 
características de ésta: contacto íntimo con la naturaleza y práctica de ella y vida 
personalizada en una escuela y en una sociedad no masificadas. 

Hacemos nuestros los siguientes párrafos: 

«La concepción de los grandes conjuntos escolares tiene como consecuencia el 

anonimato de maestros y alumnos. A causa de ello, es siempre un error y una 

traba. » 

«La gran masa, cuando no está organizada al servicio de las personalidades, 

cuando es simple yuxtaposición de individuos que no están unidos por ningún lazo, 

digamos espiritual o psíquico, es siempre destructora de las personalidades. » 

«Las escuelas pequeñas por debajo de 5-6 clases son aún un lugar simpático donde 

la gente puede conocerse y vivir en función unos de otros, donde los maestros 
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pueden simpatizar, discutir entre ellos y seguir a todos los alumnos. » 

«Por encima de este número de clases caemos en los grandes conjuntos en los que 
el anonimato es general: los maestros no siempre se conocen entre sí y en ningún 
caso hay un pensamiento, una preocupación común que los reúna y los una.» 

«La disgregación de los grandes conjuntos en unidades pedagógicas aparece como 
medida indispensable para la modernización y para el éxito de la escuela» 
(Célestin Freinet). 


Dificultades 

La decisión de crear la «carta magna» de la identidad y la labor de la escuela tiene 

tres dificultades a la hora de hacer funcionar los proyectos: 

. La desmotivación de los enseñantes, cosa que no existe en nuestro grupo. 

. La Reforma sin respuestas en necesidades básicas de infraestructura y profesorado. 
Iniciado el primer ciclo de Primaria, la comarca montañosa de Sóller se ha quedado 
sin profesor de Educación Física, por ejemplo. 

. El desconocimiento absoluto del plan comarcal de escolarización de los nuevos 
ciclos de Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato. La Dirección Provincial del 
MEC no quiere o no sabe explicar en qué cambiará la red de oferta pública del valle 
de Sóller. 

La Administración educativa no puede dejar de lado estas dos últimas necesidades e 

indefiniciones durante mucho tiempo porque está en juego la disminución de las ganas e 
ilusiones del colectivo de enseñantes. 


Propuestas de trabajo para profundizar el tema 
Experiencia 1 


1. Los profesionales de esta ZER detallan las fases previas a su constitución como colectivo organizado 
subrayando su importancia. También señalan que, en los primeros momentos, suelen manifestarse 
resistencias a los cambios por parte de algunos enseñantes. 

. Enumerar al menos media docena de acciones concretas y factibles, que podrían promoverse en la ZER, 
que lleven a vencer las resistencias a los cambios en un contexto como el que se describe en la experiencia. 

. ¿Quién o quiénes deberían promover esas acciones? 

. ¿A quién le correspondería ejecutarlas? 


2. Tanto en la experiencia como en el texto de fundamentación teórica se alude a la importancia de desarrollar 
un Plan de Atención a los Profesores Nuevos en los centros escolares donde se producen muchos cambios. 


. Esboce, a grandes rasgos, una propuesta de Plan de Atención en el que se recojan como mínimo: tres 
objetivos fundamentales, algunas acciones para tratar de alcanzarlos y una aproximación de calendario. 


Experiencia 2 


[peee a — —_—_——_—_—_—_—_—_—_—___—— o ——_—_——_—__— 
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1. Nuestros colegas de Baleares formulan mediante lo que llaman módulos un conjunto de principios rectores 
que constituyen la esencia de un Proyecto Educativo global de zona. 

. ¿Mediante cuáles de ellos se puede desarrollar más y mejor la voluntad de acción social de la escuela por la 
que postulan? 

. Intente encontrar otros significados al vocablo módulo, dentro de la terminología propia de las Ciencias de 
la Educación. 

2. El contenido de la experiencia denota una clara voluntad de destacar las ventajas de las escuelas pequeñas 
presentándolas como una alternativa de calidad frente a los centros urbanos con claustros demasiado 
numerosos. 

. Supongamos que usted está totalmente de acuerdo con esa apreciación. Describa al menos cinco cambios 
o transformaciones organizativas que deberían producirse en un centro grande para aproximarse a: 
- La estructura. 
- La metodología de trabajo. 


- El uso de los recursos. 
- La cultura más frecuente en los centros pequeños incompletos de ámbito rural. 


* Esta experiencia se publicó en AULA n°12 marzo*93, pp. 13-18. I 264 
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